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Avant-propos

Ce numero thematique des TRANEL est entierement consacre au
troisierne colloque organise par le Cours pour la formation
d'orthophonistes. C'est donc, plus qu'une habitude, une veritable tradition
qui vient se consolider au fil des annees, ce dont se rejouissent a la fois les
orthophonistes (du moms nous resperons...) et les linguistes, editeurs
responsables de la revue. Rappelons que celle-ci a déjà accueilli les actes
de tous les colloques precedents (TRANEL 16 et 19 respectivement).

Le choix du theme s'est inspire des nombreuses suggestions que nos
interlocuteurs ont emises lors des diverses rencontres oti nous avons le
plaisir de dialoguer et qui sont occasionnees, dans une large mesure, par
la remarquable integration des stages professionnels dans le cursus
universitaire. Nous nous sommes limites a reformuler ces suggestions de
maniere a ouvrir le plus largement possible la zone de contact entre les
questions soulevees par les praticiens et les competences des universitaires
- questions et competences qui, par la nature des chores, ne coincident pas
toujours de maniere parfaite !

Comme les annees precedentes, cette philosophie s'est traduite par notre
desir de donner la parole aussi bien aux praticiens qui souhaitent parler de
leurs experiences et de leurs reflexions qu'aux chercheurs professionnels.
Nous constatons avec beaucoup de plaisir que les anciennes etudiantes de
la formation neuchateloise sont de plus en plus nombreuses a prendre la
parole. Ainsi parait s'esquisser une dynamique qui devrait encore se
developper dans les annees qui viennent et contribuer ainsi a ameliorer la
releve universitaire dans le domaine de l'orthophonie.

Bernard Py
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Introduction

Le troisieme colloque d'orthophonie / logopedie, qui s'est deroule les 29
et 30 septembre 1994 a la Faculte des Lettres de Neuchatel, avait pour
theme "Interventions en groupe et interactions". En effet, dans les
pratiques logopediques et educatives, comme dans les travaux en sciences
humaines, la question des interactions est au centre des preoccupations
actuelles. Si leur role est maintenant reconnu comme preponderant dans
le developpement du langage et des connaissances, comme dans la gestion
des relations humaines en general, de nombreuses questions se posent
encore. Comment caracteriser ces interactions et leur genese ? Comment
en tenir efficacement compte dans les pratiques logopediques et/ou
pedagogiques ? Quelles influences ont-elles effectivement sur le
developpement et/ou sur les modes d'utilisation du langage, qu'il s'agisse
d'enfants ou d'adultes ? Autant de questions, parmi d'autres, qui ont etk a
la base de ce colloque et sur lesquelles les intervenants se sont efforces
d'apporter leur contribution.

Les interactions constituent a n'en pas douter un phenomene complexe qui
ne peut etre aborde que dans une perspective interdisciplinaire. Ce
caractere interdisciplinaire est l'un des objectifs principaux qui a déjà
prevalu dans les precedents colloques du Cours pour la Formation
d'Orthophonistesl, ce qui explique le caractere heterogene de ce numero.
En effet, le lecteur notera la diversite des references des auteurs:
logopedie / orthophonie, linguistique, didactique des langues, psychologie
et pedo-psychianie.

Lors du colloque, les participants ont, d'une part, entendu une conference
en debut de chaque demi-journee, et, d'autre part, participe a des ateliers
introduits par un expose, suivi d'une discussion. La publication des actes
comprend la quasi totalite des contributions de ces journees, presque tous
les intervenants ayant accepte de publier leur texte, ce dont nous les

1Le premier colloque avait pour theme Les situations de communication
(TRANEL, 16, 1990); le second 6tait consacr6 au Bilinguisme et biculturalisme
(TRANEL, 19, 1993).

7
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remercions. Dans cet ouvrage, le lecteur trouvera d'abord les quatre
conferences plenieres, qui refletent chacune un point de vue particulier
sur les interactions, puis les exposés des ateliers, qui presentent un aspect
plus specifique du theme, a partir de recherches, d'etudes de cas ou
d'observations cliniques.

Hubert MONTAGNER, directeur de recherche a l'Institut National de la
Sante et de la Recherche Medicale (INSERM), a etudie la genese et les
regulations des comportements des jeunes enfants places en situations
d'interaction. Sur la base d'etudes longitudinales (experimentales et
cliniques), it montre que le developpement des enfants prend appui sur
des "competences socks" precoces, et que les vicissitudes du
developpement peuvent s'expliquer par la manifestation incomplete ou
non fonctionnelle de ces competences.

Marie-Jeanne LIENGME BESSIRE, assistante de recherche au Seminaire
de Psychologie de l'Universite de Neuchatel, met en evidence le role
fondamental joue par les interactions sociales dans la construction et la
transmission des connaissances. L'auteure s'est interessee a mieux saisir
les mecanismes qui structurent les interactions sociales entre enfants et
entre adultes et enfants dans differents contextes; elle a montre que le
developpement cognitif met en jeu une multiplicite de savoirs qui
s'ajustent continuellement et qui agissent directement sur l'acquisition de
nouvelles connaissances.

Lorenza MONDADA, assistante de recherche en linguistique aux
Universites de Lausanne et Neuchatel, analyse les interactions en classe
entre eleves et enseignants, en se referant a une demarche
ethnomethodologique et a une linguistique de Penonciation. Le terrain
d'oA sont tires les exemples est celui des classes d'accueil, oil les regles
tacites, les contextualisations implicites et routinieres ne sont pas donnees,
mais doivent etre construites et negociees, ce qui les rend observables.
Elle decrit la specificite de la gestion des tours de parole, les sequences de
correction ou devaluation et le travail d'explicitation fait en classe.

Francine ROSENBAUM, Dominique BOVET et Valerie JEQUIER-
THIEBAUD, orthophonistes / logopedistes au Centre d'Orthophonie de
Neuchatel, presentent les principes theoriques regissant leur pratique de
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logotherapie de groupe, d'inspiration syst6mique, avec des enfants ayant
des troubles du langage oral et/ou ecrit. Apres avoir defini le but
principal de la logotherapie de groupe comme etant la mise en commun
des competences communicationnelles de chacun des membres, en vue de
la reprise des processus evolutifs respectifs, elles presentent un certain
nombre de "moyens" therapeutiques. El les thematisent aussi le role de
diverses interactions entre les participants au groupe (enfants et adultes)
et etendent la notion d'interaction aux relations que les enfants
entretiennent avec leur famine dans leur acces au langage.

Les six exposés introduisant les ateliers traitent differents aspects qui se
focalisent, soit sur les interactions en tant que telles, soit sur les
interventions en groupes. En ce qui concerne les interactions, Claire
PETER, psychologue dans la Division Autonome de Neuropsychologie du
CHUV a Lausanne, analyse les competences conversationnelles dune
jeune adulte traumatisee cranio-cerebrale et montre en particulier que les
changements de themes varient en fonction des competences
conversationnelles specifiques des interlocutrices (mere ou auteure).

Quant a Cecile MARTIN, Solange VON INS, assistantes de recherche, et
Genevieve DE WECK, chargee de cours au CPFO de l'Universite de
Neuchatel, elles analysent, dans une perspective interactionniste, des
dialogues entre un adulte et un enfant (avec ou sans trouble du
developpement du langage) produits dans une situation de jeu symbolique.
El les montrent que l'etayage de l'adulte concerne la structure du dialogue,
l'organisation du contenu et la forme discursive.

Les trois articles suivants presentent diverses formes d'interventions en
groupe. Christine MAHIEU, psychomotricienne, Sylvie MOINE et
Katharina TURNILL, orthophonistes / logopedistes au Centre educatif et
pedagogique d'Estavayer-le-Lac, abordent la question des indications
th6rapeutiques, sur la base de leur experience de groupes
interdisciplinaires avec des enfants.

Marie-Claire CAVIN, logopediste independante a Lausanne, montre le
role du jeu symbolique dans Faeces au langage pour des enfants d'age
pre-scolaire, ainsi que son utilisation possible en tant qu'option
therapeutique dans le cadre de groupes.
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Raymond TRAUBE et German GRUBER, pedo-psychiatres aux Offices
medico-pedagogiques de Neuchatel et La Chaux-de-Fonds, traitent du role
des differents partenaires (enfants et therapeutes) dans un psychodrame de
groupe en prenant appui sur ]'analyse de diverses sequences, chacune
etant centree sur l'une ou l'autre caracteristique de ce type d'intervention.

Le dernier article, propose par George HOEFFLIN, orthophoniste /
logopediste, et Annie CHERPILLOD, enseignante specialisee, a Prilly,
presente une recherche consacree a l'analyse de l'orthographe chez des
enfants de 8 a 11 ans frequentant une classe de developpement. La
comparaison des resultats obtenus par ces enfants avec une population de
reference met en evidence d'importantes similitudes entre ces deux
populations, ainsi que des particularites dans la typologie des erreurs des
enfants en difficult&

Les articles rassembles dans ce numero devraient permettre aux
participants de prolonger les reflexions qui ont pu emerger lors du
colloque et aux fideles lecteurs des TRANEL de prendre connaissance du
contenu quasi complet de ces journees. Nous tenons par ailleurs a
rappeler que les textes present& dans ce numero sont places sous la stricte
responsabilite des auteurs.

Nous ne saurions terminer cette introduction sans remercier toutes les
personnel qui ont contribue au bon deroulement de ces journees. Nous
pensons en particulier a Mesdames Marie-Jeanne Liengme Bessire, qui a
accepte au pied leve d'animer un atelier, Pascale Marro Clement et
Myriam Niederhauser qui se sont chargees avec efficacite de
l'organisation pratique. Que Madame Esther Py soit egalement remerciee
pour avoir largement contribue a la publication de ces actes.

Jocelyne Buttet Sovilla Genevieve de Weck
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T R A NEL (Travaux neuchatelois de linguistique), 1995, 22, 13-36

Donnees nouvelles sur les competences
du jeune enfant.

Proposition de nouveaux concepts

Hubert Montagner
INSERM, Montpellier

Résumé

Les etudes longitudinales du bebe dans sa famille, et les recherches
experimentales sur les comportements et systemes d'interaction de l'enfant

au cours de ses trois premieres annees, revelent la precocite, la diversite et

la complexite des capacites du petit de l'Homme, des lors que certaines
conditions d'environnement humain et physique sont reunies. Les resultats

obtenus suggerent que le developpement emotionnel, affectif, interactif,

social et cognitif de l'enfant s'organise autour de 5 competences-socles qui

emergent au cours des premieres semaines. On n'observe pas ces
competences-socles chez les enfants qui presentent des troubles du
developpement et du comportement (enfants accueillis en pouponniere

medicale; enfants autistes; etc.), chez les enfants dits en echec scolaire et

chez les enfants qui souffrent de graves pathologies neurologiques (enfants

Infirmes Moteurs Cerebraux). Cependant, restees cachees, enfouies,
masquees ou inhibees pendant des mois ou annees, en relation avec des
difficult& inherentes au developpement individuel ou/et des difficult&
d'attachement avec la mere (au sens large du terme), elks peuvent emerger,

au moms partiellement, lorsque les conditions d'environnement s'y pretent.

Introduction

La theorie de l'attachement de BOWLBY (1958, 1960, 1969, 1973, 1980) a
particulierement influence les etudes cliniques et experimentales qui ont
pone, dans les annees 70 et 80, sur la "nature" des interactions qui fondent
et nourrissent les liens affectifs entre le bebe et sa mere. Etant donne son
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caractere predictif et detertniniste a certains egards, les etudes se sont
developpees sur les indicateurs qui peuvent refleter chez l'enfant age de
quelques mois ou annees la construction d'un attachement "stir et
securisant" ("secure") avec sa mere, ou, au contraire, des difficultes
d'attachement. C'est le cas, par exemple, des recherches experimentales de
AINSWORTH (1969, 1971, 1973, 1974, 1979). Son protocole, qui comprend
7 episodes de 3 minutes chacun, permet d'objectiver et de quantifier les
comportements des enfants a rage d'un an, selon qu'ils sont en presence de
Fun ou l'autre de leurs parents, puis d'une personne inconnue qui rejoint ce
parent, celui-ci s'absentant ensuite et revenant en meme temps que l'autre
s'en va, etc.. AINSWORTH distingue ainsi 3 categories d'enfants :

1. ceux qui, ayant etabli un attachement "sur et securisant" avec leur mere,
recherchent avec elle la proximite, le contact ou l'interaction a distance,
selon le contexte; ils ne manifestent ni reactions de detresse, ni colere, ni
evitement, lorsqu'elle s'en va ou revient;

2. ceux qui sont "evitants", c'est-A-dire qui ont tendance a ignorer ou eviter
leur mere;

3. ceux qui sont "resistants", c'est-A-dire qui presentent des comportements
de colere et de rejet vis-a-vis de leur mere, surtout quand elle revient,
tout en recherchant la proximite et le contact avec elle.

Les reactions des enfants regroupes au sein des categories 2 et 3 sont
considerees comme des indicateurs d'un attachement non stir et non
securisant avec leur mere. Malgre certaines critiques, parfois severes
(LAMB et al., 1984), AINSWORTH a le grand merite d'avoir construit un
outil methodologique qui permet aux chercheurs de valider, de refuter et/ou
de faire evoluer l'une des theories les plus pertinentes dont nous disposons
pour apprehender le developpement de l'enfant, et ses avatars. Ce type de
demarche et de methode autorise la recherche factuelle de correlations,
congruences ou concordances entre ce que les cliniciens et les chercheurs
observent chez tel ou tel enfant a tel ou tel age et ce qu'ils ont constate dans
les interactions entre ce mane enfant et sa mere (et ses autres partenaires)
au cours des premiers jours et des premieres semaines. Ainsi peuvent se
degager des continuites temporeiles qui donnent du sens, a la fois aux
observations, aux analyses cliques et aux donnees experimentales.

Mais cette approche reste exceptionnelle. Trois obstacles paraissent

13;
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l'empecher ou la freiner :

1. la difficulte de crier des etudes longitudinales qui permettent de suivre
l'enfant et sa famille a intervalles reguliers, au moyen de protocoles
controles et dans des conditions reproductibles;

2. le manque ou l'insuffisance d'interactions entre cliniciens et chercheurs
fondamentalistes pour clarifier leurs concepts et leurs cadres theoriques,
et combiner ou rendre compatibles leurs methodes respectives;

3. la difficulte de definir des indicateurs qui permettent d'objectiver la
"qualite" de l'attachement entre l'enfant et sa mere, puis sa dynamique au
fil des semaines, en fonction des facteurs de developpement propres
l'enfant et des modifications maternelles, elles -mimes difficiles a cemer
clairement. Parfois, ils sont trop globaux ou flous pour etre identifies de
la mime fawn par des chercheurs differents et se preter, soit a une
analyse qualitative univoque, soit a une etude quantitative. Dans d'autres
cas, ils sont divises en items tellement "atomises" gulls ne peuvent avoir
de valeur fonctionnelle

J'ai tente de construire une recherche qui reponde a ces exigences. Son axe
principal est constitue par une etude longitudinale de plusieurs dizaines
d'enfants ages de 3 a 5 jours au debut de la recherche, selon une approche
qui combine la methodologie du pedopsychiatre et celle de rethologue
(c'est-A-dire de ]'observation des individus en activite libre, sans limitation
de leur motricite et sans interdits sociaux ou conditionnements. Dans notre
etude, les enfants sont filmes sans interruption). Les enfants sont suivis par
le pedopsychiatre et l'ethologue selon le principe du double aveugle (ils
n'echangent pas leurs informations). Les entretiens avec la mere (recueil
des donnees cliniques) et les sessions filmees dans la famille (recueil des
donnees ethologiques) &ant organises aux ages de 1, 4 , 8 ,12 , 18 et 24
mois, it est possible de realiser, d'une part une analyse du psychisme de la
mere, notamment de ses representations et de ses projets, et, d'autre part,
une etude quantitative des comportements de la mere et de son bebe et de
leurs interactions. Des correlations, concordances et congruences peuvent
etre ensuite recherchees entre les "variables" maternelles et les "variables"
de l'enfant a chacun de ces moments du developpement de l'enfant et aussi
d'un moment a l'autre. Certaines d'entre elles peuvent alors se &gager
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comme des indicateurs pertinents des processus d'attachement ou des
difficultes d'attachement entre les deux personnes et, en meme temps, des
particularites de developpement de l'enfant, surtout lorsque la recherche a
pour objectif de comparer des bebes, des mores ou des dyades "a risque" et
d'autres sans difficulte et risque objectivables (les temoins). Nous avons
ainsi decide de suivre des bebes a risque (essentiellement des prematures et
des hypotrophes) et des bebes temoins.

Cet axe principal nous a permis de &gager quelques-uns des processus qui
jouent un role dans ]'emergence et le developpement d'interactions ajustees
entre le bebe et sa mere, ainsi que dans la genese des difficultes
d'attachement entre les deux personnes (MONTAGNER, 1993). Mais it n'a
pas ete suffisant pour comprendre la nature et les particularites des
capacites (ou competences) que l'enfant peut ou doit mobiliser comme
autant de ressources pour s'attacher a sa mere et creer les conditions pour
qu'elle s'attache a lui. Cette etude n'a pas permis notamment de reveler a
elle seule les socles ou fondements qui permettent au bebe de se
developper comme etre interactif, social et cognitif au cours de ses
premiers mois, au fil de sa croissance et a travers le faisceau des influences
qui s'exercent sur lui. Des phenomenes de masquage, de defense,
d'inhibition, de decalage dans les capacites perceptives et cognitives entre
le bebe et sa mere et d'impossiblite fonctionnelle d'ajustement de leurs
repertoires respectifs (voir plus loin) paraissent en effet contrarier
]'emergence de certaines competences de l'enfant.

En revanche, l'etude dans certaines conditions de la genese des interactions
du jeune enfant avec un autre du 'name age (voir plus loin), c'est-A-dire
avec un etre humain qui a globalement les memes competences
perceptives, tonico-posturales, motrices, emotionnelles et cognitives,
montre qu'il a, des 4 ou 5 mois au moins, une gamine de capacites plus
diversifiees et complexes que dans le cadre de la relation avec sa mere et
ses autres partenaires adultes. Les competences ainsi demontrees paraissent
constituer des socles ou fondements du developpement interactif,
emotionnel, social et cognitif du petit de l'Homme, y compris dans la
relation avec sa mere, 'name si elles ne sont pas alors manifestoes ou
clairement observables. La non-emergence ou le non-developpement de
ces competences-socles constituent peut-etre des indicateurs predictifs des
difficultes de developpement et d'adaptation de l'enfant dans ses differents

5
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environnements.

Dans le present article, j'examine les 5 competences-socles que suggere
notre etude experimentale sur les interactions entre enfants, puis les
hypotheses qui peuvent etre avancees pour mieux cerner la genese des
difficult& interactives et developpementales de l'enfant, en particulier par
rapport a sa mere.

Les competences-socles qui paraissent se &gager de retude des
interactions du jeune enfant age de 4 a 7 mois avec un pair

a. Presentation de retude

L'etude des interactions du jeune enfant age de 4 a 7 mois avec un autre
enfant du meme age a ete effectuee dans une situation experimentale qui
permet de les " 1 iberer" des contraintes dues a l'inunaturite tonico-
posturale. Apres avoir ete revetus par leur mere dun gilet qui contient leurs
masses corporelles, ils sont install& dans un siege specialement congu pour
les maintenir en position assise stable et non vacillante et leur assurer un
port de tete non oscillant. Deux sangles attachees au gilet et munies dune
boucle qui s'attache au dos du siege les empechent de basculer en avant ou
lateralement. Les deux sieges sont montes sur un systeme de rails et de
cremailleres et peuvent etre rapproches, eloignes et orient& Fun par
rapport a l'autre et par rapport aux deux meres, selon un protocole qui
comprend 8 phases de 3 minutes chacune (MONTAGNER, 1993;
MONTAGNER et al., 1993, 1994). Les manipulations sont effectuees
distance au moyen dun pupitre de commande.

L'objectif de cette etude etait de verifier l'hypothese que des jeunes
enfants, places dans des conditions qui "compensent" leur immaturite
tonico-posturale, revelent des capacites motrices, interactives et cognitives
qu'on n'observe pas lorsqu'ils sont en position assise instable et lorsqu'ils ne
peuvent reguler par eux-memes le port de la tete. Cette hypothese s'appuie
sur les etudes de GRENIER (1981) et sur l'accumulation des observations
que nous avons effectuees pendant 6 ans tout au long de nos etudes
longitudinales. En effet, GRENIER montre que, lorsque des Mb& ages de
2 semaines a 2 mois sont assis sur le bord d'une banquette avec la tete
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soutenue par l'une des mains du pediatre et l'abdomen contenu par l'autre
main de celui-ci, ils presentent une motricite "liberee" et une capacite
augment& a se laisser accrocher et piloter le regard par rapport aux autres
situations. Dans nos propres etudes, nous avons regulierement constate
que, lorsque des enfants presentent des decalages importants (par rapport a
la moyenne) dans l'emergence des regulations qui permettent un port de
tete non oscillant, un passage de la position sur le ventre a la position sur le
dos (et inversement), une position assise stable et sans aide, etc., ils
presentent aussi des decalages importants dans la genese de leurs gestes,
notamment dans les prises d'objets, et de leurs comportements interactifs et
sociaux. Des correlations fonctionnelles et ontogenetiques paraissent
exister entre ces differents processus.

Les memes dyades enfant-enfant etant filmees en continu dans les memes
conditions pendant 4 sessions d'une duree de 30 minutes a une semaine
d'intervalle (la duree d'etude d'une dyade est donc de un mois), la recherche
a permis de &gager des donnees nouvelles dont les plus significatives
peuvent etre ainsi resumees (pour plus de details, voir MONTAGNER et
al., 1993, 1994) :

1. la frequence et la duree des orientations de leur regard sont
significativement plus elevees lorsque la cible du regard est le visage, les
mains, les yeux ou les pieds du partenaire-enfant, que tout autre secteur
de l'espace, y compris celui oil se trouve leur mere en permanence;

2. ils ont la capacite de diversifier et d'ajuster leurs gestes par rapport au
partenaire-enfant : ils peuvent projeter leur bras en extension, non
seulement avec la main en pronation, laterale ou oblique, mail aussi avec
la main en supination; peuvent effectuer une rotation de la main de
la position en pronation a la position en supination; ils peuvent saisir et
secouer la main de l'autre et developper avec lui des interactions
manuelles structurees;

3. ils ont la capacite de reproduire les actes et les vocalisations de l'autre;

4. ils presentent des modifications parfois importantes de leur
comportement et de leurs vocalisations de la premiere a la deuxieme
session, ou de la deuxieme a la troisieme session : la frequence de leurs
gestes avec le bras en extension et la main en pronation ou en supination

1 7
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en direction de l'autre augmente de facon tres significative; it en est de
meme pour la frequence de leurs contacts manuels (surtout ceux qui
s'enchainent avec la prise de la main du partenaire-enfant) et de leurs
vocalisations; la duree de leurs projections du buste en direction de
l'autre augmente; ils presentent des items qu'ils ne manifestaient pas au
cours de la session precedente. La familiarisation avec le partenaire et la
situation experimentale s'accompagne donc de modifications diverses,
non seulement dans la frequence et/ou la duree de certains items, mais
aussi dans le "repertoire" comportemental et vocal.

L'analyse qualitative et quantitative des comportements et interactions de
30 enfants nous conduit a suggerer que les capacites manifestoes dans cette
situation dyadique reposent sur 5 competences-socles, c'est-a-dire 5
Universaux qu'on ne peut pas ne pas observer au cours de la premiere
armee, lorsque le developpement ne presente pas d'anomalie (nous ne
prejugeons pas le role des facteurs et de la programmation genetiques dans
]'emergence ou la non-emergence de ces competences-socles. Nous les
considerons globalement comme des Universaux Anthropologiques, ce
qu'il faudra evidemment verifier).

b. Les competences-soeles

Les capacites d'attention visuelle soutenue

Nombreuses sont les etudes cliniques et experimentales qui montrent
l'emergence precoce et ]'importance des comportements d'accrochage du
regard et des interactions oeil a oeil dans les phenomenes d'attachement
entre le bebe et sa mere. Cependant, aucune n'a, semble-t'il, souligne le
caractere plus ou moins soutenu de l'attention visuelle que porte l'enfant a
sa mere et a ses autres partenaires dans la genese de ses systemes
interactifs et cognitifs. En outre, nous ne disposons pas d'informations bien
etablies sur les differences qui peuvent exister au cours de leur
developpement entre des jeunes enfants qui apparaissent capables de
stabiliser leur regard sur une cible, en particulier un humain, et d'autres qui
evitent le regard de leur(s) partenaire(s). Or, notre recherche sur les
interactions entre deux enfants maintenus en position assise stabilisee dans
des sieges experimentaux montre que, des rage de 4 ou 5 mois, ils sont

18
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capables de developper en meme temps une grande mobilite du regard et
une orientation visuelle ininterrompue et de longue duree (parfois
superieure a une ou deux minutes) en direction du partenaire-enfant. Les
zones corporelles le plus souvent et longtemps accrochees par le regard
sont celles qui jouent un role majeur dans l'expression des emotions
humaines, c'est-A-dire le visage, les yeux et les mains. On peut donc
emettre l'hypothese que l'emergence precoce et le developpement de
capacites d'attention visuelle soutenue au cours des premiers mois sont
indispensables a l'emergence, au developpement et a la regulation des
systemes emotionnels de l'enfant, en lui permettant de percevoir (c'est-A-
dire de recevoir, de mettre en memoire et de comparer les informations du
moment avec celles qui sont engrammees) les emotions du partenaire,
tester les reactions qu'il induit en fonction de ses propres emotions et
d'ajuster ses reponses a celles de l'autre. Plus it a la possibilite de mobiliser
longuement ses capacites d'attention visuelle vis-a-vis d'un partenaire ayant
globalement les memes competences que lui, plus la probabilite est elevee
qu'il puisse donner du sens a ce que l'autre percoit, fait et "pense". Il peut
ainsi developper, affiner et nuancer de fagon integree la composante
emotionnelle et la composante cognitive de ses relations avec un autre
humain, sans que ces processus soient freines ou inhibes par une histoire
partagee (comme cela peut 'etre le cas dans les relations mere-enfant). En
revanche, un balayage visuel trop rapide du visage de l'autre et/ou
l'evitement de son regard ne peuvent permettre au jeune enfant de decoder
les modifications des regards, mimiques, attitudes et gestes du partenaire et
donc de leur donner du sens et de s'y ajuster (et s'y accorder, au sens de
STERN, 1985). Nous verrons plus loin les eclairages que cela peut
apporter dans le domaine des difficult& d'attachement entre le bebe et sa
mere et dans celui de la genese des difficult& de developpement de
l'enfant.

La "faim" a l'interaction

Dans notre situation experimentale, les enfants montrent a tout moment
vis -a -vis de leur partenaire-enfant un élan tres marque a l'interaction pour
l'interaction (ils se penchent en avant; ils reorientent leur regard dans la
direction de l'autre, des que celui-ci modifie son comportement ou ses
vocalisations; ils transportent la main au contact de l'autre; ils lui touchent
ou lui prennent la main lorsqu'ils en ont la possibilite "mecanique"; ils
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emettent des vocalisations modulees dans sa direction, notamment lorsqu'il
detourne la tete). En effet, aucun ne tient un objet (a ]'exception de la
derniere phase du protocole) et rien ne permet de penser que leur
comportement s'inscrive dans une strategie cognitive de prise d'objet ou de
"dominance" de l'autre pour la possession d'un objet. Chacun parait se
comporter comme s'il cherchait a reduire la distance avec l'autre enfant et a
etablir le contact avec lui, c'est-A-dire a manifester un comportement
d'attachement (au sens de BOWLBY). On peut ainsi faire l'hypothese que
le petit de l'Homme a "faim" d'interaction avec ses congeneres, en tout cas
lorsqu'il peut comprendre leur registre et susciter chez eux des reactions
ajustees ou non exclusives, independamment de toute "affiliation"
genetique ou historique. Des lors, le concept d'interaction n'apparait pas
seulement (ou exclusivement) tributaire de la genese des relations du bebe
avec sa mere, ou toute autre personne d'attachement "historique". II
pourrait aussi traduire un élan vers tout etre vivant dont les initiatives et les
reponses sont ancrees dans le 'name systeme de signes. En d'autres termes,
it pourrait s'agir dune recherche et d'une reconnaissance mutuelles de
signes qui permettent la communication a partir de codes partages entre
personnes de la meme espece qui ont "baigne" dans des systemes de signes
de meme nature pendant un developpement initial de duree comparable (ils
ont le meme age), c'est-h-dire le langage, le regard accrocheur et "pilotant",
le sourire, la "gestuelle" de la main, la bipedie, etc., et pas seulement la
consequence ou les effets des interactions precoces, de l'attachement et de
la relation affective avec la mere. Mais cet élan pourrait ne pas etre
specifique, c'est -a -dire reserve aux seuls humains. II peut en effet etre
observe chez un enfant que Ion met en presence d'un animal familier
comme le chat ou le chien, meme s'il prend alors d'autres formes et obeit
d'autres regulations. En consequence, l'hypothese que l'un des fondements
du developpement de l'enfant est ]'emergence dune competence-socle qui
lui donne un elan a ]'interaction, quelle que soit la "qualite" des partenaires,
conduit a un nouveau regard sur la genese, la dynamique et les regulations
des constructions enfantines. Elle relativise notamment l'aspect
deterministe de la theorie de l'attachement et de la theorie psychanalytique,
meme si l'attachement et la relation affective sexualisee du bebe avec sa
mere jouent un role incontestable dans le developpement emotionnel,
relationnel, social et probablement cognitif de l'enfant. Elle permet de
completer les tableaux de signes du clinicien, a travers ]'observation des
interactions et relations des enfants a risque ou en difficulte avec differents
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partenaires et pas seulement la mere et les parents.

Les comportements afftliatifs

Nous definissons ainsi tout comportement et toute combinaison de
comportements et de vocalisations qui paraissent traduire une adhesion aux
manifestations comportementales et vocales du partenaire, ou encore toute
liaison entre des comportements et des combinaisons comportementales et
vocales resultant les uns des autres (s'engendrant mutuellement) chez les
deux enfants. Il s'agit de comportements socialement positifs, qui
n'entrainent ni comportements autocentres, ni evitement ou refus de
l'interaction, ni pleurs ou reactions pouvant etre interpretees comme
"patterns" de &nesse ou d'insecurite. 11 s'agit des sourires, des accrochages
non fugaces du regard, des vocalisations modulees (qui ne sont ni des
gemissements ou des grognements), des projections du buste vers le
partenaire accompagnees ou suivies de l'extension du bras et de la main
dans cette meme direction, des contacts entre les mains des deux enfants,
des glissements et prises mutuelles des mains. Ces comportements et
vocalisations ont une forte probabilite (seuil de <.01) d'entralner chez
l'autre des reponses de meme forme, quand ils ne sont pas simultanes ou
synchrones. Par opposition, on distingue les comportements autocentres,
les comportements de refus ou d'evitement (I'enfant detoume la tete dans
une autre direction que celle oil se trouve son partenaire et la maintient
detournee), les comportements pouvant etre interpret& comme lies a
l'insecurite ou la detresse (mimiques precedant habituellement les pleurs;
agitations desordonnees des mains et/ou des pieds accompagnees de
gemissements ou de grognements; pleurs), les non-reponses aux
manifestations de l'autre (le regard reste "fige" et Mourne par rapport au
visage de celui-ci et le corps est sans mouvement), les comportements
pouvant etre interpret& comme des actes agressifs (agripper, pincer ou
taper la main de l'autre et induire ainsi ses gemissements ou ses pleurs).

L'ensemble des comportements affiliatifs represente plus de 80 % du
"repertoire" comportemental et vocal objectivable des enfants qui se
trouvent en situation d'interaction dans les sieges experimentaux (par
ailleurs, moins de 10 % des 35 % d'orientations de leur regard dans une
direction autre que celle de l'enfant-partenaire ont leur mere pour cible). En
revanche, leurs comportements autocentres ne comptent que pour moins de
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3 % de tous les comportements observes; les orientations de leur regard
vis-à-vis de leur corps ( ils regardent leurs mains, leurs pieds ou le gilet
dont ils sont revetus) ne representent egalement que moms de 3 % de
toutes les orientations ou reorientations du regard dans les differents
secteurs de l'espace. On observe tres peu d'evitements ou de refus de
l'interaction (non quantifiables dans notre etude, en raison de leur rarete et
de leur brievete, en tout cas pour etre "exploitables" dans une analyse
statistique), de comportements pouvant etre interpret& comme lies a
l'insecurite ou la detresse et de non-reponses aux manifestations de l'autre.
En outre, nous n'avons jamais constate de repoussement de la main du
partenaire-enfant, ni de comportements pouvant etre interpret& comme
des actes agressifs.

Au cours de la deuxieme session, lorsque les enfants et les mores se
rencontrent pour la deuxieme fois h une semaine d'intervalle, la frequence
et la chute de la plupart des comportements affiliatifs des enfants sont de 2
a 5 fois plus elevees (MONTAGNER et al., en preparation). C'est le cas
des sourires, des accrochages non fugaces du regard, des projections du
buste accompagnees ou suivies de l'extension du bras et de la main en
pronation ou en supination, des contacts, glissements et prises des mains
des deux enfants, l'un vis-à-vis de l'autre. Les enfants choisissent donc de
reduire la distance et d'etablir le contact entre eux, c'est-h-dire de
developper des comportements d'attachement, tels que BOWLBY les a
&finis. En outre, chacun presente au cours de la deuxieme ou de la
troisieme session, selon les enfants, des comportements, des vocalisations
ou des combinaisons de comportements et de vocalisations qui n'etaient
pas observes pendant la premiere session. La plupart des "nouveaux
patterns" etaient manifest& par le partenaire des la premiere session. Les
enfants de 4 ou 5 mois au moins se montrent ainsi capables, soit d'integrer
dans leur repertoire les comportements et vocalisations d'un enfant du
meme age avec lequel ils ont developpe une familiarite la semaine
precedente, soit de reveler ces mettles elements (restos jusqu'alors caches,
enfouis, masques ou inhibes, en tout cas non exprimes) tant qu'ils n'ont pas
eu la possibilite de rencontrer un partenaire du meme age pouvant les
evoquer et leur donner du sens.

Les comportements affiliatifs apparaissent ainsi h la fois comme des
indicateurs du developpement dit normal de l'enfant et des socles ou
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fondements de ses constructions affectives, interactives, sociales et
cognitives.

Au cours de la deuxieme moitie de la premiere armee et pendant la
deuxieme armee, d'autres formes de comportements affiliatifs emergent :
l'offrande, la sollicitation posturale et manuelle, le pointer du doigt,
l'echange d'objets, la cooperation, l'entraide (MONTAGNER, 1988, 1993;
MONTAGNER et al., 1988, 1993). Elles se presentent aussi comme des
indicateurs et des socles des constructions enfantines.

L'organisation ciblee du geste

Dans les conditions de notre etude, les enfants de 4 ou 5 mois se montrent
capables de transporter de facon precise et ajustee le bras et la main en
direction du bras et de la main du partenaire. Certains peuvent ensuite
effectuer une rotation de la main de la position en pronation a la position
en supination, sans que leur avant-bras soit en appui sur le montant lateral
du siege. Its montrent ainsi qu'ils maltrisent deja les gestes qui fondent les
actes de prehension ou de saisie et aussi les actes de sollicitation manuelle
(I'extension du bras avec la main en pronation qui n'atteint pas l'objet, ou
ne se referme pas sur lui), les actes d'offrande et les actes de designation
qu'on observe des la fin de la premiere armee, ou au debut de la seconde.
Its revelent donc non seulement des habiletes et coordinations motrices
bien structurees, mais aussi des patterns-socles qui constituent l'armature
de comportements plus elabores, necessaires a la manipulation des objets et
au developpement des processus sociaux et cognitifs. Nous les avons
appeles des organisateurs de comportements (MONTAGNER, 1988;
MONTAGNER et al., 1988).

Les comportements imitatifs

Les deux enfants ages de 4 a 5 mois ont déjà la competence de reproduire
les gestes et les vocalisations de l'autre, non seulement dans leur forme,
mais aussi dans leur rythme. Its peuvent passer de limitation d'un acte ou
dune succession d'actes, par exemple de battements rythmiques des pieds
sur la partie inferieure du siege oil ils sont assis ou d'actes de grattage de

leur gilet, a ('imitation dune vocalisation, ou inversement. Mais ils restent
flexibles dans leurs conduites : celui qui imite peut enchainer par d'autres
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comportements ou vocalisations et induire a son tour une imitation de ses
actes par l'autre enfant, dans un registre different et a un rythme different.

Les enfants de 4 a 5 mois apparaissent donc capables d'itniter un partenaire
du meme age, meme si, a l'exception de la protrusion de la langue, ils
n'imitent pas les adultes, y compris leur mere, peut-etre parce que leurs
manifestations comportementales, vocales et langagieres sont trop
complexes. Mais ils peuvent aussi l'entrainer a reproduire leurs propres
manifestations comportementales et vocales. On peut penser que ces
competences sont des socles pour l'ajustement des etats emotionnels de
deux partenaires, qui ont globalement les memes capacites de decodage des
emotions.

Les conduites complexes qui paraissent se construire au cours des trois
premieres annees a partir des competences-socles de la premiere annee

L'amenagement d'un local dans lequel les enfants peuvent investir la
troisieme dimension de l'espace au sein d'un groupe de pairs, sans
limitation de leur motricite et de leurs interactions, et sans interdit, permet
de comparer et de suivre a intervalles reguliers les comportements
d'enfants n'ayant aucun deficit ou anomalie objectivable (enfants dits
normaux accueillis dans deux crèches) et d'enfants qui presentent divers
troubles du comportement ou du developpement (enfants accueillis en
pouponniere medicale; enfants autistes; enfants infirmes moteurs
cerebraux) (MONTAGNER, 1993; MONTAGNER et al., 1993, 1994).

Des groupes de 6 enfants sont filmes sans interruption en activite libre au
cours de sessions de 30 minutes, a raison d'une session toutes les semaines
ou toutes les deux semaines, selon le protocole. Les memes enfants sont
suivis pendant un ou deux ans. Deux educateurs familiers sont presents en
permanence. La consigne est de ne pas intervener, sauf lorsqu'un enfant est
en difficulte. Les films sont analyses, soit a la seconde pros, soit au
1/10eme de seconde, selon les objectify poursuivis.

Les resultats &ant rapportes par ailleurs (MONTAGNER,1993;
MONTAGNER et al., 1993, 1994), ou en cours de publication, on peut
ainsi resumer quelques-unes des principales conclusions :



26 Donnees nouvelles sur les compitences du jeune enfant

a. Les enfants des crèches

1. Filmes a partir de l'age d'acquisition de l'autonomie locomotrice par
reptation ou quadrupedie (entre les ages de 7 a 9 mois), les enfants
revelent une plus grande precocite et une plus grande complexite des
habiletes motrices que ne l'indiquent les publications scientifiques et les
echelles de developpement. Par exemple, la moitie des enfants etudies
mattrisent l'escalade complete d'un escalier helicoidal a rage de 13 mois,
et tous a 17 mois.

2. A l'age de 12 ou 13 mois, certains manifestent une gamme diversifiee de
comportements sociaux deja complexes, c'est-A-dire des interactions
multi-modales repetees (elles sont constituees d'enchainements de
regards orient& vers le partenaire, de sourires, de mimiques, de gestes,
de touchers et de vocalisations : la paroi percee d'orifices de formes et
dimensions variees et d'un hublot est un lieu privilegie pour ces
interactions), des imitations, des conduites de cooperations et des
anticipations des &placements et comportements du partenaire
d'interaction. Mais c'est entre 13 et 17 mois que la frequence de ces
comportements affiliatifs augmente considerablement (a 17 mois, elle est
2,5 fois plus elevee qu'a 13 mois pour les interactions multi-modales, 5
fois pour les imitations et 6 fois pour les cooperations) ou fluctue avec
des valeurs relativement elevees (pour les comportements d'anticipation).
En meme temps, la frequence des comportements sociaux "elementaires"
(offrandes, sollicitations, gestes de designation) augmente et celle des
agressions reste a un faible niveau. Ces evolutions concomitantes
coincident avec l'emergence de nouvelles habiletes motrices et
l'utilisation predominante de la position debout au cours des escalades et
descentes des structures verticales.

De facon plus generale, les moments du developpement qui se caracterisent
par des emergences ou des reorganisations significatives de la motricite
sont aussi marques par des emergences, des predominances augmentees
et/ou des accelerations de l'un ou l'autre, ou de l'ensemble, des
comportements affiliatifs que nous avons distingues. Tout se passe comme
s'il existait, au cours des deux premieres annees, des couplages
fonctionnels et ontogenetiques entre l'emergence et la maitrise de nouvelles
habiletes motrices et celles de nouveaux comportements affiliatifs.
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Les 17 enfants regulierement suivis dont nous avons pu quantifier les
comportements pendant une annee au moins presentaient tous les
"patterns" qui paraissent constituer les 5 competences-socles que nous
avons

a. Its ont des capacites d'attention visuelle soutenue. C'est particulierement
evident au cours des interactions multi-modales qui se developpent de
part et d'autre de la paroi percee d'orifices. Souvent superieure a 10
secondes, elle peut etre de plus dune minute, notamment lorsque les
interactions se succedent sans interruption entre deux partenaires.

b. Its recherchent a tout moment ]'interaction avec l'un ou ratite de leurs
pairs, avec parfois des episodes de sollicitation des 2 educatrices, ou de
"refuge" aupres d'elles. La frequence et la duree de leurs isolements par
rapport aux pairs sont faibles, a l'exception des jours ou ils arrivent en
pleurs dans le lieu d'etude. La frequence et la duree de leurs interactions
ne ditninuent pas de facon significative du debut a la fin des sessions
d'observation, meme si elles presentent des fluctuations. Tout se passe
comme s'ils avaient une "faim" a l'interaction qui ne s'eteint pas.

c. Alors que la frequence et la duree des comportements auto-centres, des
pleurs, des comportements qui paraissent traduire la crainte et des actes
d'agression sont faibles, celles des comportements affiliatifs sont presque
toujours elevees tout au long de la fin de la premiere annee, puis des
deuxierne et noisieme annees. Ces comportements se prolongent a partir
de 20 A 24 mois, selon les enfants, par des conduites d'entraide, des
activites symboliques et des jeux de role au cours desquels, ou a ]'issue
desquels, les isolements, pleurs, craintes et agressions sont rarement
observes.

d. Ces enfants developpent tous des gestes et des activites manuelles bien
ajustes a leur cible, notamment lorsqu'il s'agit du visage, de la main ou
dune autre partie du corps du partenaire avec lequel ils sont engages
dans une interaction de part et d'autre de la paroi percee d'orifices.
Comme nous ]'avons rapport& ]'extension maltrisee et ciblee du bras
paralt constituer un organisateur de divers comportements manifestos
vis-à-vis des objets et des personnes. Elle est en particulier "]'armature"
de nombreux comportements dans les &hangs de la deuxieme =lee.
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e. Its imitent de fawn croissante les actes, &placements et productions
vocales de leurs pairs dans tous les secteurs de l'espace. Les imitations
sont de plus en plus souvent alternees, chacun pouvant devenir finite
apres avoir finite. Les imitations reciproques se developpent.

b. Les enfants presentant des troubles du comportement ou du
developpement

Meme si les quantifications ne sont pas encore achevees pour les enfants
de poupormiere medicale, les enfants autistes et les enfants IMC que nous
avons suivis dans les memes conditions et avec le meme protocole que
ceux des crèches, les donnees déjà obtenues montrent que :

a. La plupart (tous pour les autistes) ont des deficits plus ou moins marques
de leurs capacites d'attention visuelle (non-accrochage ou evitement du
regard du "partenaire"; balayage visuel du visage de l'autre sans que le
regard s'y arrete; regard fugace en direction du "partenaire" et en
particulier de son visage; fluctuations rapides du regard d'une cible a une
autre, surtout lorsqu'il s'agit d'un visage).

b. La plupart ne manifestent pas de "faim" a l'interaction : ils ne
recherchent pas de fawn durable et repetitive l'interaction avec Fun ou
l'autre de leurs pairs; ... ils detournent le regard ou le visage, s'ecartent ou
s'eloignent a l'approche ou au contact d'un autre; ils ne repondent pas
aux comportements, vocalisations et productions langagieres des autres;

ils adoptent une attitude figee et conservent un visage sans sourire et
sans mimique (un "visage ferme") en situation de face-A-face; ils
restent a Pecart des pairs et ne tentent pas de participer a leurs activites;

ils s'isolent avec des positionnements corporels de repli sur eux-
memes, parfois dans les lieux d'activite des autres (par exemple, l'un de
ces enfants se recroqueville sur un lieu habitue] de poursuites ludiques);

ils presentent des &placements circulaires, pendulaires ou en epingle
cheveux, comme s'il s'agissait de strategies d'evitement des autres.

c. Les comportements qui predominent sont les comportements auto-
centres. les actes de crainte. les sursauts ou les agressions (auto-
agressions ou agressions portees sur les autres) et, chez certains, des
combinaisons ou enchainements de ces "patterns". En revanche, les
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comportements affiliatifs sont rares ou peu frequents et parfois jamais
observes (comme chez certains autistes). C'est le cas des sourires, des
offrandes, des sollicitations manuelles et posturales et des gestes de
designation. Les comportements de cooperation, les interactions
repetitives et les conduites d'anticipation ne sont pas manifestos, a de tres
rares exceptions pros (en cours de quantification).

d. Chez les enfants de moins d'un an, le mouvement du bras et de la main
est enveloppant. Bras et main restent le plus souvent cones au corps
lorsqu'un objet est presente a ]'enfant. La saisie est "molle" (les doigts ne
se referment pas sur l'objet, ou la saisie n'est m bien assuree, ni soutenue)
et l'objet est lache. On n'observe pas d'extension frontale, ajustee et bien
ciblee du bras et de la main ("reaching behavior") conduisant celle-ci a la
saisie de l'objet ("grasping behavior"), puis a sa manipulation ou sa
presentation a un autre. Chez les enfants plus ages, des deficits subsistent
dans la maitrise de la saisie, de la prehension et de ]'auto- manipulation
des objets, ainsi que dans leurs echanges avec les autres : la saisie reste
"molle" : l'objet est rapidement lache ou abandonne;... la prehension est
imprecise, tatonnante, sequentielle, accompagnee ou suivie de chutes;

l'objet est tenu "a pleine main" au contact de la paume et non par
l'extremite des doigts, ce qui n'autorise pas la maitrise du graphisme et de
l'ecriture; l'objet est plus souvent lathe, abandonne, jets ou lance, que
propose et donne a un partenaire. Chez les autistes et ceux qui souffrent
de troubles importants du developpement, la non-maitrise, le non-
controle ou l'ebauche de la sequence "reaching-grasping"
s'accompagnent souvent d'actes sans signification ou fonctionnalite
apparente (actes "hors de propos"; actes sans fonctionnalite lisible) et/ou
de stereotypies ("mouvements de marionnettes", "mouvements de
balancement des bras ou du planneur", etc.). Tout se passe comme si la
non-maitrise de ]'extension structuree, organises et ciblee du bras et de la
main, c'est -a -dire la non-emergence et le non-developpement d'un
organisateur fondamental des comportements manipulatoires et sociaux,
s'accompagnait d'une non-structuration ou d'un parasitage de ]'ensemble
de l'activite gestuelle. Les stereotypies pourraient ainsi atre le "produit"
d'une non-structuration fonctionnelle et ontogenetique de gestes
"initiaux" qui organisent et regulent les interactions avec les objets et les
personnes, "sur fond d'autres difficultes".
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e. La plupart des enfants qui presentent des troubles du comportement
et/ou du developpement ne manifestent pas de comportements
d'imitation.tant gestuels que vocaux ou verbaux. Tout se passe comme
s'ils n'avaient pas, ou n'avaient plus, la capacit6 de reproduire les
manifestations du ou des partenaires et donc comme s'ils ne pouvaient
pas, ou ne pouvaient plus, manifester leur adhesion aux emotions, aux
intentions, aux projets, etc. des autres. On peut se demander si ce
"deficit" est lie ou correle a un "deficit" dans les capacites perceptives,
c'est-A-dire dans les capacites a comparer les informations revues au
moment de l'interaction, entre elles et avec les informations stockees
(memorisees), dans les capacites cognitives (plus ou moins liees aux
capacites perceptives), c'est-A-dire dans les capacit& a reconnaitre les
informations et a leur donner du sens, dans les capacit& interactives,
dans les capacit& de prise de decision, ou dans les capacites de
preparation a l'action et de reproduction des manifestations de l'autre.

Dans la tres grande majorite des cas, les enfants en difficulte presentent des
deficits, des anomalies et/ou des decalages &Age importants dans les 5
competences-socles. Tout se passe comme si la genese de ces deficits,
anomalies et decalages reposait sur des couplages fonctionnels ... et
ontogenetiques (interactifs a tout moment et d'un moment a l'autre du
developpement) de ces competences. C'est notamment ce que suggere
l'observation des enfants entre 1 et 3 ans

Cependant, le suivi des enfants presentant des troubles du comportement et
du developpement, notamment des autistes et des infirmes moteurs
cerebraux, montre que, dans des conditions particulieres d'environnement
humain et spatial (MONTAGNER et al., en preparation), ils peuvent a un
moment ou un autre reveler des competences d'attention visuelle plus ou
moins soutenue, un élan a l'interaction, des comportements affiliatifs, une
organisation ciblee du geste et des comportements imitatifs, rester
jusqu'alors caches, enfouis, masques ou inhibes. Ceci conduit a proposer
que, sous reserve de l'analyse complete des donnees, l'un des objectifs des
etudes fondamentales et cliniques dans le domaine des difficult& et
pathologies du developpement soit la conception de lieux de vie dans
lesquels it y ait une forte probabilite d'emergence et de developpement des
competences-socles qui paraissent fonder les regulations et le devenir des
systemes emotionnels, affectifs, interactifs, relationnels, sociaux et

2 :9



Hubert Montagner 31

cognitifs de l'enfant.

On doit aussi s'interroger sur la genese des non-emergences, des
degradations, des extinctions, des "deviations" fonctionnelles, des
processus de "substitution", des resistances et des inhibitions qui peuvent
etre lies ou correles a la "non-differenciation" des competences-socles de
l'enfant. Existe-t-il des facteurs predominants qui soient inherents A l'enfant
lui-meme (comment pourraient se traduire en particulier les facteurs
genetiques ?) ? Comment, A quel(s) moment(s) du developpement et dans
quels contextes des phenomenes de non-ajustement, de non-accordage
(voir STERN, 1985, 1989), de "desajustement", de "desaccordage", de
non-synchronisation, de &synchronisation, de "defense, de resistance ou
d'evitement mutuels" entre la mere et son bebe, pourraient induire ou
faciliter la non-differenciation des competences-socles de l'enfant ?

Conclusions et discussion : competences-socles et vicissitudes de la
tendresse

La non-emergence, la non-fonctionnalite, les decalages temporels, les
fluctuations et les extinctions des competences-socles de l'enfant au cours
des premiers mois et tout au long de la premiere armee au moins
apparaissent lies ou correles a differents types de difficultes de
developpement de l'enfant. Ces phenomenes pourraient etre des
revelateurs, soit de processus inherents A l'enfant (les deficits et les
decalages temporels dans la genese des regulations tonico-posturales
paraissent jouer un role particulierement important), soit de processus
inherents A la mere, soit de processus inherents A la nature et la dynamique
des interactions entre les deux personnes. En tout cas, quels que soient le
"poids" et "l'origine" des differentes influences, les etudes longitudinales
font apparaitre d'importantes possibilites devolution de l'enfant, de la mere
ou de la dyade mere-enfant au cours de la deuxieme moitie de la premiere
armee et au cours de la deuxieme armee.

L'ensemble de nos etudes longitudinales effectuees avec 35 dyades mere-
bebe montrent que la non-manifestation ou la manifestation incomplete ou
non fonctionnelle de ses 5 competences-socles par l'enfant constituent des
indicateurs pertinents de certaines vicissitudes des conduites et de la
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tendresse d'une mere vis-à-vis de celui-ci. El les peuvent induire
progressivement un "desengagement affectif', alors que la mere s'etait
engage des la naissance dans la recherche d'interactions ajustees et
apparemment accordees avec son Mb& El les pourraient alors entrainer
chez certaines meres (et families) des reactions negatives, susceptibles
d'entrainer un engrenage conduisant a des phenomenes de maltraitance. Par
comparaison, la manifestation de competences-socles clairement
fonctionnelles par des Mhos dont la mere est en difficult& au cours de
leurs interactions avec differents partenaires, mais pas avec la mere elle-
meme, peut amener celle-ci a rechercher avec un enfant competent des
interactions ajustees et accordees par des regards, des sourires, des
mimiques, des gestes, des paroles, etc., montrant ainsi a son bebe qu'elle
connait et reconnait ses competences et faisant en meme temps la "preuve"
de sa tendresse. De telles modifications (ou vicissitudes, c'est-A-dire de
changements par lesquels des choses nes differentes se succedent)
apparaissent evidentes lorsque la dyade mere-bebe nest pas laissee a elle-
meme dans un climat d'interactions non ajustees, "d'incomprehension
mutuelle" et de depit maternel, mais beneficie dune ecoute multiple et
dune aide psychologique qui rassurent la mere, tout en la gratifiant par la
creation de situations qui revelent la realite et la fonctionnalite des
competences-socles de l'enfant (MONTAGNER, 1993; MONTAGNER et
al., 1994). En revanche, lorsque ces conditions ne sont pas remplies, les
interactions non ajustees et "l'incomprehension mutuelle" entre la mere et
le bebe et le depit maternel qui en resulte pourraient entrainer chez la mere
(et la famille) des conduites de "desengagement affectif", puis de
desinteret, de rejet, d'agression, etc. qui debouchent sur la maltraitance. Il
parait ainsi important qu'une attention particuliere soit accord& par les
professionnels de la petite enfance aux phenomenes de non-emergence,
d'emergence incomplete ou non fonctionnelle de l'attention visuelle
soutenue, de la "faim" a l'interaction, des comportements affiliatifs, de
l'organisation ciblee du geste et des comportements imitatifs de l'enfant,
tout au long de la premiere annee. Ainsi pourraient etre mieux
apprehendes, compris et pris en compte, nombre de processus qui
conduisent a des dysfonctionnements et des phenomenes comme ceux de la
maltraitance de l'enfant. Des etudes particulieres avec des enfants
presentant un deficit sensoriel (enfants mal-voyants ou aveugles; enfants
mal-entendants ou sourds; etc.), un deficit de motricite ou d'autres types de
deficits et parallelement avec des meres et des parents presentant des
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deficits sensoriels, moteurs ou autres (en particulier des troubles du
langage), permettraient de cerner la pertinence des competences-socles
dans les differents types de constructions enfantines et la regulation des
relations entre l'enfant et ses partenaires familiaux par rapport a Fun et
l'autre de ces deficits.
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Interactions sociales et apprentissages :
quels savoirs en jeu ?

Marie-J Liengme Bessire
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Résumé

Apres avoir situe la problematique de l'acquisition des connaissances dans

son contexte historique et socio-culturel et decrit les postulate classiques des

principaux courants fondateurs de la psychologie du developpement, cet

article s'attache a montrer comment se sont constituees, du point de vue
theorique et empirique, la psychologie sociale du developpement cognitif et

l'approche interactioniste. Sont ainsi abordes les grandes questions ainsi que

les resultats majeurs de recherches qui s'interessent, depuis une quinzaine

d'annees, a mieux saisir comment s'intriquent ou sont lies les processus

cognitifs et les facteurs sociaux dans les contextes d'apprentissage.
Finalement, l'auteur presente un certain nombre de reflexions a partir de

donnees provenant de la derniere recherche men& par le Seminaire de

psychologie de l'Universite de Neuchatel.

Une problematique ne "germe" jamais spontanement : toujours, elle se
situe dans le continuum de l'histoire des societes humaines et s'inscrit dans
un cadre de pens& qui est lui-meme le produit d'un certain etat de societe.
Ainsi, ce troisierne colloque d'orthophonie, consacre aux interventions en
groupe et aux interactions, atteste, et meme temoigne, d'au moins deux
evolutions qui ont marque ce siècle : l'une touchant a la question de
l'acquisition des connaissances professionnelles et, plus generalement,
celle de la definition de la formation; l'autre a la conception meme de
l'enfant et de son developpement. Nous ne nous attacherons pas ici a la
premiere car elle &passe largement le cadre de notre reflexion mais nous
consacrerons quelques lignes a la seconde parce qu'elle conditionne l'esprit
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dans lequel travaille requipe du Professeur A. N. Perret-Clermont depuis
plus de dix ans et, a certains egards, de nombreuses pratiques liees au
monde de l'enfant.

De ]'emergence d'un nouveau modele de relations sociales a la
naissance de l'enfant

La seconde moitie du XIXeme siecle et le XXerne siecle surtout ont vu
croitre rinteret accords au premier age de la vie, cet episode rests jusque-la
pratiquement ignore ou du moins mal connu de tous (Aries, 1973). En
parcourant l'histoire des cent dernieres annees de notre societe, on
remarque que la conscience du role essentiel joue par les experiences
precoces et infantiles dans le developpement intellectuel et social de
l'individu a emerge tres progressivement. Considers petit a petit comme un
veritable objet de recherche, l'enfant a enfin ete reconnu comme un sujet
part entiere, possedant un statut d'acteur psychologique, social, et meme
juridique et economique, et arms des son plus jeune age de competences
jusque-la insoupconnees. Se poursuivant encore a l'heure actuelle,
revolution de la representation de l'enfance et du rapport a l'enfant a eu au
moins deux consequences majeures : d'une part, du point de vue
pedagogique, ceux qui avaient pour Cache d'enseigner aux enfants se sont
sentis socialement responsables de transmettre et "d'appreter" des
connaissances de plus en plus nombreuses et vastes et, a cette fin, se sont
de plus en plus investis dans retude et la mise au point de methodes
propres a les rendre plus facilement accessibles et assimilables par l'eleve;
d'autre part, dans l'elan de la pediatrie naissante, fascines par la
reconnaissance de ralterite de l'enfance et la decouverte du role propre de
l'individu dans relaboration de son savoir, un certain nombre de chercheurs
ont constitue une science des stades du developpement cognitif de l'enfant.

Ces deux &marches n'ont certes pas permis de demeler recheveau des
mecanismes extremement complexes qui president a ]'acquisition, a la
transmission et a ]'appropriation des savoirs humains, mais elles ont
neanmoins le merite d'avoir pose les questions fondamentales bees aux
processus d'apprentissage mis en oeuvre par l'enfant au cours de son
developpement.
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Apprendre-comprendre-savoir-penser...et Etre

A la suite de ces premiers courants qui chercherent a mieux comprendre les
enfants, nous continuons a nous interroger sur les motivations qui les
incitent a apprendre, sur la maniere dont s'elaborent leurs connaissances,
sur les conditions dans lesquelles ils les acquierent et se les transmettent,
sur le statut, la fonction et la legitimisation de ce/ces savoir(s) et, plus
largement, sur les elements concrets qui president au developpement
cognitif de l'individu. Ainsi qu'est-ce qui s'apprend ?, pourquoi ?,
comment ?, quand ?, et avec quelle(s) finalite(s) et quel(s) enjeu(x) ?
constituent autant de zones d'ombre qui delimitent nos champs de
recherche et que nos travaux s'efforcent d'explorer et d'eclairer. Nos
recherches s'inscrivent donc dans le cadre du &bat sur la causalite du
developpement cognitif de l'enfant en tentant d'articuler la comprehension
des fonctionnements cognitifs et celle des processus sociaux au sein de
differents contextes relationnels et institutionnels. En essayant de mieux
saisir l'intrication des mecanismes en jeu dans tout apprentissage, nous
cherchons egalement a mieux comprendre comment les enfants gerent les
normes et les exigences inherentes a ces situations et leur conferent un sens
qui les amen, au flu des jours, a elaborer un reseau de savoirs dynamique.

Historiquement parlant, nos travaux ont ete, et sont encore, influences par
des courants theoriques classiques, nes dans les ann&s 1920-1930, qui se
sont principalement interesses a decrire et a mesurer l'impact des facteurs
sociaux sur le developpement intellectuel de l'enfant et qui ont aborde la
question de l'acquisition des connaissances en adoptant principalement
deux points de vue que ion peut distinguer schematiquement ainsi : soit en
termes de developpement endogene de l'individu dune part, soit en termes
de construction au sein dune transmission culturelle et sociale d'autre part.
Il semble necessaire ici de rappeler brievement quelles sont les grandes
lignes et les conclusions theoriques auxquelles chacune de ces approches
de la psychologie du developpement ont abouti puisqu'elles ont fon& et
guident encore souvent nos propres reflexions ainsi que les modeles et les
projets pedagogiques dont on debut periodiquement et qui president a la
destinee scolaire de la plupart des &oilers, des "enseignes" et des
"apprenants" de la planete ou, du moins, du monde occidental.
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Les "peres" : Piaget, Mead, Vygotsky

Le premier courant ayant, sans conteste, laisse l'empreinte la plus vive dans
nos regions est celui qui a ete anime par Piaget. Dans ses ecrits, les facteurs
sociaux sont avant tout decrits comme des elements necessaires
l'achevement des structures cognitives mais ils ne sont pas concus comme
des elements qui en constituent la source. En d'autres termes, pour Piaget,
l'enfant doit disposer de structures mentales prealables afin de pouvoir
integrer les apports de l'experience sociale. L'approche piagetienne ne me
donc pas l'incidence des facteurs sociaux puisqu'elle admet qu'ils puissent
avoir un role facilitateur dans l'epanouissement individuel, mais elle les
considere comme des variables supplementaires susceptibles d'affecter la
phase d'appropriation et non comme des elements constitutifs du
developpement intellectuel.

Au travers de ses travaux, Mead a en revanche tents de conceptualiser les
liens entre l'interaction sociale et le developpement cognitif en s'appuyant
sur la notion de conversation par gestes. La theorie qu'il a echafaudee
considere que, reposant avant tout sur les gestes, l'interaction de deux
individus fournit d'emblee une base pour la construction de la pens&
symbolique, et ceci meme si la conscience de soi n'a pas encore emerge.
Ainsi apprehends, le developpement intellectuel s'effectue au travers de
l'interiorisation progressive des conversations par gestes menses avec
autrui au cours des experiences sociales quotidiennes. Mead ajoute
egalement que ce processus de construction de la pens& se trouve facilite
lorsque les conversations par gestes sont accompagnees par des conduites
verbales.

Citons enfin les travaux du psychologue russe Vygotsky qui insistent sur la
preeminence du social dans le developpement de l'intelligence. Pour cet
auteur, l'instrument privilegie de la construction de la pens& est le langage
qui, avant d'être interiorise, est socialise, au sens ou it est avant tout destine
a communiquer avec autrui et est un moyen d'etablir des relations sociales.
Dans son optique, le developpement cognitif resulte de la transformation
d'un processus interpersonnel en un processus intrapsychique.

Il faut relever que ces courants se sont prioritairement attaches a
l'elaboration de theories causales du developpement cognitif de l'enfant,
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construisant des modeles qui privilegient l'une ou l'autre des dimensions en
jeu (l'intra-individuel ou l'interindividuel), des conceptualisations qui
demeurent plus ou moins exclusives et qui prirent, au fil des ans, des
tournures plus ou moins polerniques.

La psychologie sociale du developpement cognitif

Certains chercheurs des annees 1970-1980, en developpant une approche
empirique de ces questions au sein d'une psychologie sociale genetique,
permirent de &passer ce debat devenu sterile, sans pour autant le trancher,
en tentant de rendre compte de la complexite de la realite des processus en
oeuvre dans l'acquisition et la transmission des connaissances. A cette fin,
on s'attacha a creer des instruments qui n'inferent plus mais permettent
d'observer, de mettre en evidence et de mieux saisir les liens qui unissent le
"social" et le "cognitif' dans les situations d'apprentissage (Doise, Mugny
& Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1979; Doise & Mugny, 1981).

Une premiere generation de recherches : a I'assaut de la complexite du
reel

La premiere generation de recherches issus de ce courant s'attela a la tache
en mettant au point une demarche empirique et une methodologie qui
permettent de montrer par quels mecanismes mediateurs les facteurs
sociaux influencent, voire mobilisent ou construisent les processus
cognitifs qui, jusque-la, avaient surtout ete apprehendes du point de vue de
la description de leur structuration intra-psychique.

Les premiers fruits

Nous n'entrerons pas dans le detail des divers resultats obtenus durant cette
premiere phase (Light, 1983; Gil ly & Roux, 1984; Mugny, 1985) mais
nous releverons neanmoins qu'ils entrainerent une redefinition de la notion
de "social" qui avait jusque-la ete concu comme une realite externe dont on
pourrait mesurer l'impact en mettant en oeuvre des paradigmes adequats.

to
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Or, les multiples experimentations effectuees la montrerent comme une
realite interne a tout processus intellectuel puisque, pour qu'une activite
cognitive soit saisie par l'observateur, it faut qu'elle s'exprime et se
communique de maniere socialisee. En consequence, l'etat cognitif d'un
sujet ne s'avere pouvoir etre 'Merit qu'en interdependance etroite avec les
instruments memes de son diagnostic. Cela revient a dire qu'un individu
place en situation d'apprentissage, ou plus generalement dans un contexte
d'acquisition de savoir et de reflexion, n'exerce jamais une activite
purement cognitive : it l'insere toujours dans un reseau de connaissances
sociales prealables touchant a l'objet de savoir lui-meme, a son contexte, a
sa finalite, aux normes qui le regissent mais aussi aux partenaires explicites
ou implicites et aux relations interpersonnelles anterieures qui y sont
attaches. Un concept, celui d'intersubjectivite, se degagea ainsi pour
designer cet espace discursif mais aussi referentiel dans lequel les sujets
inscrivent le sens qu'ils conferent a l'echange dans lequel les engage toute
activite cognitive (Grossen, 1988). Un autre fait recurrent fut mis en
evidence durant cette premiere generation de recherches, a savoir le role
structurant joue par les confrontations de points de vue chez des sujets
ayant des etats de comprehension limites (Perret-Clermont & Schubauer-
Leoni, 1981). On observa en effet que les individus possedant de faibles
competences dans une tache les voyaient croitre apres qu'ils ont ete mis en
situation de co-resolution avec un partenaire mettant en oeuvre un mode de
pens& et/ou des strategies de resolution differents du leur. Ces conflits
socio-cognitifs, comme l'on a nomme ces divergences de perspectives sur
la resolution et la solution de problemes, semblent provoquer une
restructuration profonde des modalites cognitives. Cette restructuration se
maintient, si l'on respecte certaines donnees, lorsque l'on generalise, dans
des taches proches, les notions operatoires mises en oeuvre. Elle permet,
certaines conditions, de modifier, en terme de progres, le niveau operatoire
de l'enfant (Perret-Clermont & Nicolet, 1988).

Une deuxiime generation de recherches : l'interaction sociale ? That is
the question...

Constatant que toute activite intellectuelle ne peut etre &gag& du contexte
interpretattf dans lequel elle s'inscrit, une deuxieme generation de
recherches fut alors mise en place visant a explorer non plus seulement les
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conduites cognitives de l'enfant mais ''interaction socio-cognitive elle-
mane. Pour reprendre une metaphore chere au Professeur A. N. Perret-
Clermont, it s'agissait de mettre en oeuvre des designs experimentaux
propres a percer les mysteres de cette fameuse "boite noire" que constitue
'Interaction sociale car, si l'on avait par ailleurs déjà pu verifier et meme
mesurer ses effets sur les performances individuelles des sujets (differences
pre-test/post-test), l'on ne savait toujours pas grand chose sur sa dynamique
interindividuelle (modalites de 'Interaction elle-meme).

A ce stade de la reflexion sur les liens entre les interactions sociales et la
resolution de problemes, les coordinations interpersonnelles d'actions et
d'operations, le recours a des instruments sociaux de symbolisation,
''invocation de relations passees, de normes, de valeurs, la definition des
roles respectifs des interactants, bref tous les elements semblant entrer dans
la definition meme de la tache ou du probleme, dans sa comprehension et
dans sa resolution sont devenus des objets de recherche privilegies.

Au flu des ans, it a ainsi ete possible d'explorer :

le champ des partenaires de !'interaction
[influence de leur statut reel ou invoque, symetrique ou asymetrique, de
leur role implicite, explicite ou attribue (Grossen, Iannaccone & Liengme,
1992 a et b), adulte-enfant, enfant-enfant, maltre/chercheur-enfant
(Schubauer-Leoni, Perret-Clermont & Grossen, 1992), etc., de la
perception de l'interactant, novice, expert ou pair (Liengme Bessire,
1994), ami(e), non-ami(e) (Dumont & Moss, 1992)]

le champ du contexte
[dans la classe, hors de la classe, etc. (Schubauer-Leoni, Bell, Grossen &
Perret-Clermont, 1989; Schubauer-Leoni, 1990)]

le champ de la tache
[avec ou sans feed-back, Caches logico-mathematiques (Perret - Clermont. &
Schubauer-Leoni, 1989), taches informatiques, spatiales, etc. (Gwinner,
1991; Roux & Andreucci, 1992), marquage social (Nicolet, 1994),
habillage de la Cache, etc.]
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Savoir, savoir-faire et faire savoir

Ces nombreuses experimentations ont permis de demontrer que resoudre
un probleme de nature cognitive et, plus largement, "reflechir" et
"connaitre" ne sont pas seulement une affaire cognitive : normes, identites,
perceptions des roles, attentes reciproques, enjeux, relations et experiences
anterieures interferent sur les modalites intellectuelles
"mobilisables"/mobilisees par le sujet. Il a ainsi ete possible de preciser les
conditions sociales faisant "profiter" l'enfant dune phase d'interaction avec
un pair et de recueillir quelques elements de reponse sur la nature des
progres cognitifs enregistres dans les paradigmes experimentaux cites. Les
experiences realisees a Neuchatel ont ete repliquees par d'autres chercheurs
s'interessant aux m'emes problematiques mais provenant de differents lieux
tels Geneve, le Tessin, l'Italie, la France, la Grande-Bretagne, la Grece, les
Pays-Bas, aim de pouvoir observer quelles sont les veritables variables en
jeu dans les processus de construction des connaissances et de mettre en
evidence l'influence du contexte socio-culturel et des normes sociales sur
l'activite cognitives des enfants.

Aujourd'hui, la somme des donnees recueillies et traitees nous autorise
concevoir les connaissances comme etant a la fois une modelisation de la
realite et un produit dune forme particuliere de relation interpersonnelle
qui cree (ou pas) les conditions propres, voire necessaires, a son
elaboration, sa formulation, sa transmission et sa validation. Nous sommes
aujourd'hui a l'aube dune nouvelle generation de recherches qui tentent de
saisir, par le biais d'analyses fines des contenus interactionnels, comment
les individus coordonnent la double activite, cognitive (centree sur la
resolution de la tache) et sociale (centrie sur la gestion de la tkhe et la
definition de la situation) qu'ils deploient lorsqu'ils sont confront& au reel
(Perret-Clermont, Schubauer-Leoni, Grossen, 1991).
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Ici et maintenant

La derniere experimentation, baptisee "Cubes", que nous avons menee
Neuchatel grace au FNRS 1, sous la direction du Professeur A. N. Perret-
Clermont, avec la collaboration du Professeur M. Grossen et
d'A. Iannaccone de l'Universite de Salerne, nous permettra de preciser
quelles sont nos preoccupations et nos methodes actuelles (Grossen,
Iannaccone & Liengme, 1992b).

Presentation de la Cache

La tache que nous avons utilisee est l'epreuve bien connue des cubes de
Kohs, a laquelle on recourt habituellement en tant qu'instrument de
diagnostic. Rappelons que Ion demande a l'enfant de reconstituer des
figures en deux dimensions au moyen de cubes colores, l'image
reproduire et la surface des cubes n'etant pas de meme echelle. La difficulte
des problemes a resoudre va grandissante au cours de la passation, ceci
pour deux raisons : d'une part parce que I'on accroit progressivement le
nombre de cubes necessaires a la replication des figures (4, 9, 16 cubes);
d'autre part parce que les images a reconstituer deviennent de plus en plus
complexes (triangles, diagonales necessitant la combinaison de plusieurs
cubes, etc.).

Les standards etablis par Kohs (prise en compte du temps de realisation et
de la conformite de la construction) ont ete utilises, sans modification, pour
definir le niveau d'expertise initial et final (A, B, C, D, E) de chaque enfant.
Deux echecs consecutifs (temps et/ou conformite) conduisaient a Farr& de
la passation, le dernier item reussi definissant le niveau du sujet. Etaient
novices les enfants ayant atteint le niveau A ou B (maitrise des figures a 4
cubes uniquement ou des figures a 4 cubes renversees egalement). Etaient
experts les sujets ayant atteint le niveau D (maitrise des figures complexes)
mais disposant cependant encore dune marge de progres (derniers items du
niveau D et niveau E).

1 Nous remercions le Fonds National Suisse de la Recherche Scientifique (contrat no.
11-285661-90) grace auquel cette recherche a pu etre menee.
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La procedure experimentale

Le plan experimental se composait de 4 phases :

Un pre-test individuel ou l'on mesurait, a l'aide de l'epreuve de Kohs, le
niveau de competence de tous les enfants d'une classe primaire (8-9 ans)
du canton de Neuchatel (6 classes visitees au total) et qui nous permettait
de distinguer d'une part des novices, d'autre part des experts.

Une phase d'instruction oil un tiers des novices recevait, par
l'experimentatrice, un enseignement directif des principales strategies de
resolution propres a la tache. A la fin de cette phase, l'on controlait que le
novice soit devenu un expert "instruit". Tous les sujets n'ayant pas atteint
ce niveau de competence a la fin de cette phase etaient ecartes.

Une phase d'interaction, repartie en deux conditions experimentales :
- l'une ou un expert "initial" etait amend a interagir avec un novice

n'ayant pas subi la phase 2 (condition 1);
- ratite oil un expert "instruit" par l'adulte dans la phase 2 etait amend a
interagir avec un novice n'ayant pas subi la phase 2 (condition 2).
Les dyades, toutes composees d'enfants de mettle sexe, avaient
reproduire 3 figures complexes comportant 16 cubes, sans limite de
temps.

Un post-test individuel, identique au pre-test.

Les hypotheses generales

Ce design experimental etait concu afin d'etudier ]'influence du mode
d'acquisition de l'expertise sur le mode d'interaction lui-meme ainsi que
sur revolution de l'expertise des sujets.

Notre principale hypothese etait que l'enfant ayant subi une phase
d'enseignement au travers dune relation asymetrique (adulte-enfant,
condition 2) tendrait a reproduire ce mode de relation au savoir et a la
transmission du savoir dans ]'interaction avec son partenaire et qu'il en
resulterait pour le novice ayant interagi dans ces conditions un faible
benefice cognitif. Au contraire, nous faisions l'hypothese que ]'expert

45



Marie-Jeanne Liengme Bessire 47

"initial" tendrait a etablir une relation symetrique avec son partenaire ce qui
devrait lui permettre de plus progresser au post-test.

Survol des principaux resultats

Nous n'entrerons pas dans le detail des analyses statistiques qui ont ete
conduites mais en donnons nearunoins la substance.

Contrairement a nos hypotheses, les novices de la condition 2 (ayant
interagi avec un expert "instruit") progressent davantage au post-test que
les novices de la condition 1 (ayant interagi avec un expert "initial"). Quant
aux experts, ceux de la condition 1 progressent davantage que ceux de la
condition 2.

Ces resultats sont pour le moins troublants car ils conduisent a dire que les
novices qui ont le plus appris, sont ceux qui ont interagi avec des
partenaires qui eux, au contraire, ont "desappris" dans l'operation...Une
question s'impose alors immecliatement : comment peut-on apprendre
avec/de/par quelqu'un qui "perd" son savoir dans le meme temps ?

De la perplexite a l'exploration de l'interaction

Afin de trouver quelques elements d'explication, nous nous sommes
pencil& sur les phases d'interaction.

Dans un premier temps, nous avons entrepris de comparer leur duree
moyenne. 11 ressort de ce premier examen que les sujets places en condition
2 (novice-expert instruit par l'adulte) utilisent, en moyenne,
considerablement plus de temps pour reproduire les trois items proposes
que les enfants de la condition 1. Dans un deuxieme temps, nous avons
examine le nombre de figures conformes realisees dans chacune des
conditions experimentales. Cette analyse laisse apparaltre une nouvelle
difference entre les deux conditions experimentales puisque les sujets de la
condition 2 realisent plus de figures incorrectes que leurs camarades places
en condition 1.
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Considerant que ces resultats meritaient que ion approfondisse ]'examen
des modalites interactives, it a ete entrepris une analyse plus fine. A cette
fin, it a ete elabore une grille d'observation multidimensionnelle permettant
de distinguer les conduites et les strategies raises en oeuvre durant la phase
d'interaction. L'un des buts que nous poursuivons au travers de cet enorme
travail de depouillement et d'analyse est de pouvoir comparer et mettre en
relation les progres, les stagnations ou les regressions au post-test avec
certains patterns relationnels.

Cette phase n'etant, a ce jour, pas tenninee, nous ne pouvons pas en donner
les conclusions. Nous somme neanmoins en mesure de presenter quelques
reflexions car certains processus, certains mecanismes recurrents qui
paraissent pertinents, certains types d'echanges ont déjà pu etre mis en
evidence.

Il apparait en effet2, par exemple, que la relation a la tache et
l'investissement des deux enfants sont largement influences par l'espace de
resolution qu'ils ont a leur disposition et qu'ils sont prets a partager avec
leur partenaire. Il se &gage ainsi differents modes de resolution qui vont
de la collaboration a la resolution unilaterale en passant par la co-
elaboration alternee. On peut egalement observer que les conditions
sociales de la resolution se mettent en place progressivement et sont
perpetuellement renegociees au cours de ]'interaction (gestes, regards,
verbalisations, gestion de l'espace) en fonction du niveau de reussite ou
d'echec dans la tache. Un ajustement social reciproque, permanent et
"efficace" (c'est-A-dire symetrique et non implicite) semble ainsi creer les
conditions dune plus grande centration sur la Cache qui parait conduire a de
meilleures performances au post-test. La prise en compte du point de vue
cognitif du partenaire, qu'il soit plus ou moms competent, semble etre
realisable et 'tails& que si chaque enfant est reconnu comme un
"partenaire socio-cognitif' de la gestion de la tache. A ]'inverse, i1 semble
que les enfants ne parviennent pas a &passer le stade de la centration sur le
statut du partenaire tant qu'ils n'ont pas etabli le dialogue, qu'ils n'ont pas
construit une intersubjectivite, au niveau du role social qui se joue dans la
resolution et, plus generalement, dans la Cache (l'importance accord& a

2Cette partie de ]'expose etait soutenue, lors du colloque, par des extraits video
provenant de notre corpus.
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l'experimentatrice, qui possede pourtant un role muet, est a ce titre
significative).

En ce qui concerne les verbalisations, on peut en distinguer de trois types :
le premier s'applique aux verbalisations auto-centrees qui semblent agir
comme des appuis concrets dans la recherche de la solution (explicitations
de sa pens& en action); le deuxieme est lid a la communication a autrui
d'informations sur la Cache (suggestions, validations, justifications, voire
demonstrations de strategies); le troisieme concerne enfin les
verbalisations hetero-centrees qui semblent avoir pour fonction de
clarifier les roles et les perceptions des roles des interactants dans la Cache.
II est interessant de noter que ces "langages" d'analyse des figures, des
modeles, des actions, de la situation et des relations se developpent et
s'elaborent surtout au travers de l'exploration conjointe de strategies de
resolution et procedent principalement de la coordination de schemes
d'action et de points de vue exprimes alternativement par les enfants. On
remarque ainsi que la reussite ou l'echec dans l'acquisition de la notion
operatoire en jeu sont profondement contextualises et sont lies a la mise en
place, a la constitution d'une relation tripolaire non-univoque, englobant
l'objet de savoir et les deux interactants.
Les analyses dries de notre corpus video et, plus largement, les recherches
qui sont menees par le Serninaire de psychologie, mettent clairement en
evidence le role fondamental du contexte social et interpersonnel dans
lequel s'insere l'activite cognitive. Les donnees recueillies depuis une
quinzaine d'annees et celles que nous continuons a recolter montrent que la
construction des savoirs sociaux et le developpement des processus
cognitifs sont fondamentalement interdependants. Cela nous permet
aujourd'hui de remettre en question la separation classique entre le
"cognitif' et le "social" et de concevoir le "penser" comme etant inscrit
dans un cadre socio-historico-culturel dont, il est vrai, it reste a decouvrir
comment il se cite et de quoi it est effectivement constitue, mais qui en
conditionne, voire en determine, l'emergence.

Concretement, cela nous amen a reflechir, et meme a reconsiderer, la
maniere dont on apprehende generalement le probleme de l'echec et son
traitement, qu'il soit diagnostique au niveau du "social" ou du "cognitif', et,
plus largement, le concept meme de normalite ainsi que les questions Wes
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aux dysfonctionnements et aux pathologies de la cognition et du champ
social.

Ces travaux soulignent enfin l'importance de la definition et de la
delimitation d'un espace pour penser afin qu'il puisse se construire un
espace de pensee.
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Analyser les interactions en classe :
Quelques enjeux theoriques et

reperes methodologiques
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Résumé

La classe et ses dynamiques interactionnelles sont un lieu oil it est possible

d'observer des processus d'acquisition de la langue et d'autres savoirs, ainsi

que de scolarisation et de socialisation. Dans la classe, en effet, se
construisent interactivement des identites et des modes de relation, de savoirs

et des versions publiques du monde. Dans ce cadre, on peut concevoir
l'enseignant moins comme transmettant des objets de savoir que comme
organisant des activites scolaires; de meme l'eleve ne se limite pas a acquerir

des objets de savoir mais apprend a les negocier et a les construire dans des

formes interactives adequates. Ceci est d'autant plus important que les
situations interactives de la classe sont hautement specifiques, privilegiant des

types particuliers de sequences interactionnelles qui ne sont pas ceux de la

conversation quotidienne. C'est pourquoi nous illustrerons ici quelques

enjeux theoriques de l'approche conversationnelle de la classe, en insistant

sur des donnees empiriques issues d'un terrain de recherche, stir la demarche

pertinence pour les apprehender, sur la litterature existante dans ce domain.

Nous le ferons a travers une analyse conversationnelle et linguistique
d'extraits de transcriptions, centree sur quelques procedures caracteristiques

des interactions en classe, a savoir les techniques de gestion des tours de
parole, les modes de formulation des consignes, la structuration des activites,

l'initiation et co-construction des topics, les sequences de correction ou

devaluation.
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1. Introduction

L'ecole est un terrain qui a ete interroge par une multiplicite de
positionnements theoriques et oil toutes les approches semblent avoir ete
experimentees. Nous esquisserons ici les enjeux generaux et les principes
d'une demarche qui privilegie l'analyse des activites linguistiques et
interactionnelles en recourant a une analyse conversationnelle sensible a la
fois a son inspiration ethnomethodologique et a une linguistique de
l'enonciation. Cette demarche formule de facon specifique l'observabilite
des processus accomplis dans la classe, ainsi que leur rapport a des
problematiques plus generales.

1.1. Positionnements et enjeux generaux

Aborder la description de l'institution scolaire par une analyse des
interactions en classe ne signifie pas simplement privilegier une de ses
dimensions particulieres, mais consiste surtout a choisir une perspective
en mesure de reformuler dans des termes interactionnels les problemes
d'acquisition, d'education et plus generalement d'integration sociale et
culturelle (cf. Coulon, 1993).

La specificite de cette perspective consiste a reconnaitre que les
interactions en classe sont une entrée fondamentale pour comprendre les
phenomenes scolaires en termes de procedures emergeant et se deroulant
in situ. En insistant sur la description qualitative du contexte de la classe,
elle se &marque des approches statistiques classiques de l'ecole, basees sur
la correlation de variables en input (telles que rage, le revenu des parents,
les langues parlees, etc.) et de variables en output (la reussite scolaire, la
mobilite sociale, le succes professionnel, etc.). Outre a manipuler ainsi des
categories qui semblent aller de soi mais qui en fait sont problematiques
(cf. Sacks, 1963), ces etudes expriment une "posture ironique" (Mehan,
1979) : alors qu'elles pretendent expliquer les ressorts de l'ecole, elles
s'interessent a tout ce qui est "autour" d'elle, sans se donner les moyens
d'analyse qui la prennent comme objet. On pourrait dire qu'elles parlent
"sur" mais non pas "de" l'ecole.

Au contraire, la demarche qui se centre sur les dynamiques
conversationnelles des membres de la classe, vise non seulement a parler
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de l'ecole, mais, pourrait-on dire, a la faire parler, dans le sens oil elle
vise a faire emerger les problemes tels qu'ils se posent dans les pratiques
quotidiennes qui constituent l'institution. Ceci signifie se donner la
possibilite d'observer la fawn dont les processus qui se manifestent dans
la classe s'accomplissent dans des pratiques situees. Ces processus peuvent
etre specifies sur differents plans, comme etant des processus
d'acquisition, de scolarisation, de socialisation.

En premier lieu, ]'analyse conversationnelle de la classe traite les
processus d'acquisition comme etant profondement lies a leur contexte
interactionnel. Ceci est notamment le cas de l'acquisition de la langue et de
la capacite a communiquer, qui sont a la foil objet et moyen de
l'acquisition. En tant que telles, elles s'acquierent dans des pratiques
qu'elles structurent et construisent de fagon constitutive. L'importance de
la dimension interactionnelle dans le developpement des competences
linguistiques et plus generalement cognitives a ete souligne notamment par
Vygotsky (1962), dont la notion de "zone proximale de developpement" -
renvoyant a l'espace interactif entre l'adulte et ]'enfant permettant a ce
dernier de co-construire des objets de savoir que seul it ne pourrait
maitriser - a inspire autant des recherches sur la langue maternelle (par
exemple Bruner, 1985) que sur la langue seconde (par exemple Py, 1989;
de Pietro, Matthey & Py, 1989; Dausendschon-Gay & Krafft, 1990;
Krafft & Dausendsch6n, 1994). Ces recherches, souvent menees dans des
contextes non-scolaires, sont susceptibles d'eclairer en retour les
interactions en classe, oil les interactions entre l'enseignant et les eleves ne
font pas que transmettre ou activer simplement des objets de savoir, mais
les faconnent et les informent de facon constitutive et specifique (voir par
exemple Ellis, 1990; Kasper, 1986). Une telle vision, apprehendant les
processus d'acquisition comme lies constitutivement aux processus
d'interaction, implique une conception particuliere de la langue et de la
cognition. D'une part, la langue n'est pas concue comme un vehicule
neutre et transparent s'effagant devant les informations a transmettre,
mais comme un ensemble de formes qui prennent sens dans et par les
enonciations en contexte, les activites linguistiques, les jeux de langage, les
emplois situes, telles qu'elles sont mutuellement negociees, interpretees,
co-construites par les interlocuteurs. D'autre part, la cognition n'est pas
envisage du point de vue de processus abstraits, generaux, voire
universels, mais comme constituee de procedures liees a des pratiques :
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cette cognition situ& se construit dans des contextes sociaux dotes de sens
et de finalites particuliers, mobilisant des competences d'experts ou de
novices, sensibles aux differences de repertoires discursifs, etc.

En second lieu, l'analyse conversationnelle de la classe se donne comme
objet moins l'ecole en tant que telle que les processus de scolarisation : la
aussi l'ecole nest pas vue comme une institution dont les enjeux globaux
determinent les realites locales des classes, mais au contraire comme un
lieu oil les decisions et les processus institutionnels sont incarnes dans les
choix de l'enseignant, dans la facon dont la classe est organisee et dont les
programmes sont actualises et transformes, dans la negociation des
relations mutuelles entre l'enseignant et les eleves ou les parents, etc. Les
processus de scolarisation relevent des lors des pratiques par lesquelles les
enseignants organisent l'ordre de la classe, proposent et negocient avec les
eleves des activites structurees et intelligibles, dans lesquelles l'enjeu est
autant l'acquisition d'un savoir acadernique que celle d'un savoir-faire qui
constitue l'essentiel du "métier de reeve", reposant sur la competence a
agir de facon adequate dans le contexte de la classe.

En ceci, la classe est un groupe social, oil sont a l'oeuvre plus
generalement des processus de socialisation : la constitution de
l'organisation de la classe renvoie a des problemes plus generaux de
constitution, negociation et maintien du lien et de I'ordre social, ainsi que
d'acquisition d'une competence de membre marquant son appartenance a
un groupe. De cette facon, la classe est un terrain qui peut eclairer la
question classique de Hobbes, se demandant comment I'ordre social est-il
possible.

L'approche qui privilegie l'observabilite de l'acquisition, du langage, de la
cognition, de l'ecole, des relations sociales dans les interactions, permet
ainsi de redefinir de facon specifique des problemes generaux et
classiques. Dans ce sens, elle ne se limite pas a une approche "micro"
eclairant des situations particulieres : elle est plutot une facon d'observer
les methodes permettant l'accomplissement aussi bien de micro-structures
que de macro-structures, d'analyser les manifestations de phenomenes,
d'ordres, de processus, a partir des lieux et des modes dans lesquels ils
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emergent comme tels et ils agissent contextuellementl.

La classe en vient ainsi a se constituer comme un terrain a la fois
irreductiblement specifique et en relation de plus ou moins grande
continuite avec d'autres contextes ou it est aussi possible d'observer des
processus d'acquisition et de socialisation. Par ailleurs, sa specificite, liee
au fait que dans notre culture l'ecole est devenue le lieu specialise de
l'acquisition et de l'education, se manifeste dans des jeux de langage
particuliers, differents de ceux de l'interaction ordinaire, qui ont ete
etudies en rapport avec la formulation de certains actes de langage comme
les requetes (Perera, 1981) ou les questions (Boggs, 1972; Heath, 1982;
Mehan, 1979), les evidences non partages aboutissant a des malentendus
durables (Mercer & Edwards, 1981), les presupposes sous-jacents aux
tests, presumes partages tout en &ant de fait opaques (Cicourel et al.,
1974) - et plus generalement dans la de- et re-contextualisation d'enonces
contextualises autrement dans la vie quotidienne. D'autre part, toutefois,
en soulignant la diversite des sequences conversationnelles qui sont
actualisees au sein de la classe, it est possible de remarquer les
"ressemblances de famine" qu'elles entretiennent avec d'autres contextes.
Se lon que l'on privilegie l'un ou l'autre point de vue, on insiste sur les
discontinuites entre les mondes de l'ecole, de la famille, de la
communaute, de la societe, ou sur les continuites possibles. Nous
insisterons ici sur la specificite des modes d'interaction en classe et de la
competence qu'ils requierent (pour un point de vue complementaire sur
les continuites et discontinuites avec d'autres contextes, voir Mondada,
paraitre a).

1.2. Une mentalite analytique

L'enjeu d'une approche conversationnelle de la classe consiste a fournir
des pistes de recherche relatives aux questionnements generaux qui
viennent d'être mentionnes, en montrant comment observer les processus
qui emergent et se developpent en classe, a travers les traces formelles
qu'ils laissent que ce soit au niveau des marquages linguistiques ou des
structures sequentielles de la conversation.

1 C'est de cette facon que l'approche ethnomethodologique dissout l'opposition classique
entre micro et macro (Hilbert, 1990).
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La classe est un contexte qui &gage une impression de tits forte
familiarite, voire meme de banalite. L'analyse conversationnelle de la
classe consiste a poser sur elle un regard qui en fait un monde etrange, qui
en suspend les evidences pour mieux les thematiser et les problematiser.
Ce regard consiste a traiter ces evidences ni comme donnees, ni comme
fonctionnant en tant que principes d'explication ou de description de ce
qui se passe, mais au contraire comme accomplies collectivement par les
membres de la classe, qui dans leurs activites maintiennent, mais aussi
negocient, mettent en cause, ou imposent, une organisation de la classe qui
en fait un lieu oil se deroulent des activites dotees dun ordre et d'un sens.

L'objet de l'analyse ce sont donc les "methodes", les procedures par
lesquelles les membres produisent et negocient collectivement le caractere
sense, intelligible et ordonne de leur situation, de leurs activites et de leurs
echanges linguistiques. En d'autres termes, it s'agit de decrire comment
l'ordre de la classe est accompli pratiquement et contextuellement, dans et
par le detail des pratiques des enseignants et des eleves. En effet, le fait
que les activites des membres soient methodiques permet a ces memes
membres de les reconnaitre comme etant intelligibles a toutes fins
pratiques (comme etant "accountables", Garfinkel, 1967). Donc les
activites des membres ne sont pas simplement ordonnees : elles
accomplissent l'ordre methodiquement de facon a ce qu'il soit
reconnaissable et rapportable par eux et par les autres membres.

Plus particulierement, les activites conversationnelles sont elles aussi
organisees de *on methodique, selon des techniques routinieres et des
mises en sequence particulieres, qui permettent une coordination et un
ajustement mutuel entre les participants. Elles requierent une competence
a la fois de production et d'interpretation, qui permet de proposer et de
comprendre des apports conversationnels s'enchainant sequentiellement de
facon appropriee. Ces enchainements sont regis par des attentes
normatives, qui en evaluent retrospectivement et en imposent
prospectivement le sens, identifiant les bonnes reponses ou bien les
comportements deviants2.

L'analyse des interactions en classe a permis a la fois de souligner leur

2 Pour une presentation en frangais de l'analyse conversationnelle, voir Bange (1992).
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specificite (Cazden, 1988) et de developper des modeles generaux de
l'interaction (Sinclair & Coulthard, 1975). Un des enjeux, dans ce cadre,
consiste a traiter l'interaction en classe comme un exemple
particulierement emblematique de contexte institutionnel et asymetrique,
permettant d'observer l'emergence de places, roles et categories; les
modes de leur negociation, imposition, transformation; les manifestations
pratiques de differentes sortes d'asymetries et les processus de leur
reification; les differences, voire les ruptures, avec les sequences propres
a la conversation quotidienne.

L'analyse conversationnelle implique un recueil de donnees relevant d'une
"ethnographie constitutive" (Mehan, 1979), qui se rapproche et se
distingue a la fois des approches ethnographiques classiques (cf. Cazden,
John, Hymes, 1972; Spindler, 1982; Gilmore & Glattohorn, 1982). Par
rapport a l'observation participante, debouchant sur une description des
situations qui, aussi "epaisse" soit-elle (Geertz, 1973), accentue la
dimension discursivement construite de l'objet de l'ethnographe (Kilani,
1994), l'approche conversationnelle prefere mettre l'accent sur
l'enregistrement de donnees qui pourront etre transcrites et reecoutees ou
revues et sur lesquelles portera l'analyse. Par rapport a la description du
contexte, l'analyse conversationnelle se focalise sur les "methodes" des
membres qui permettent au contexte de se constituer et de se presenter
comme tel : le contexte est alors rapporte a ce vers quoi les membres
s'orientent et s'ajustent, a ce que leur pratique traite comme pertinent et
qui est proceduralement pertinent pour son developpement (Schegloff,
1991).

2. Observer les processus d'acquisition et de scolarisation :
quelques sequences

Dans ce qui suit, nous proposerons une approche des evenements de la
classe qui releve dune analyse conversationnelle sensible a la fois a son
attache ethnomethodologique3 et au rapport avec une linguistique de

3 Si certaines pratiques de l'analyse conversationnelle ont progressivement gomme leurs
rapports a l'ethnomethodologie, en la transformant en une technique formelle d'analyse
parmi d'autres (cf. la presentation critique de Lynch, 1993, ch. 6), it reste neanmoins
possible de penser un rapport de continuite entre les deux - et la situation scolaire, par sa
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l'enonciation, des activites discursives, des jeux de langage (Giilich, 1990;
Mondada, a paraitre b). En nous focalisant sur des transcriptions de
donnees enregistrees dans des classes d'accueil du canton de Neuchate14,
nous privilegierons une serie de sequences qui sont des reperes classiques
de l'analyse de la conversation et permettent en meme temps de saisir des
activites langagieres et des processus socio-cognitifs specifiques a la classe.
A travers une analyse detaillee de ces sequences, nous renverrons aux
enjeux globaux esquisses ci-dessus.

2.1. Organisation des tours de parole

La conversation, de meme que les autres activites sociales, est dot& de
sens en ce qu'elle est accomplie methodiquement, par des procedures
reconnaissables et intelligibles. Meme si on a parfois l'impression qu'elle
se deroule de fagon chaotique, elle possede neanmoins un caractere
ordonne, manifeste notamment dans le fait qu'il y a passage de la parole
d'un locuteur a l'autre et que ce passage s'accomplit de facon methodique,
selon un mecanisme systematiquement organise. Cette "machinerie" a ete
decrite pour la conversation ordinaire par Sacks, Schegloff et Jefferson
(1974), qui distinguent notamment deux techniques permettant de
coordonner le transfert de la parole d'un locuteur a un autre : a chaque
lieu de transition pertinent, ou bien le locuteur qui a la parole selectionne
le locuteur suivant ou bien le locuteur suivant s'auto-selectionne; si aucune
technique n'est appliquee, celui qui a la parole peut continuer a parler.
Les potentialites de ce systerne ne sont toutefois pas utilisees de la meme
fagon dans la conversation ordinaire ou dans les contextes institutionnels,
dont la classe est un exemple, ainsi que le montre l'extrait suivant5 :

complexite, reste un terrain ideal pour le faire.
4 Les donnees sont issues du projet de recherche "Apprentissage du francais et de
l'allemand en Suisse romande par des eleves alloglottes", en cours au Centre de
linguistique appliquee de l'Universite de Neuchatel, finance par le Fonds National Suisse
de la Recherche Scientifique (FNRS/PNR33, requete n° 4033-35777). Le recueil des
donnees a pu se faire grace a la collaboration active des enseignants et des eleves qui
participent au projet.
5 Conventions de transcription utilisees :
/ \ ton montant et descendant

pauses : petite, moyenne, longue
(5 sec.) pause en sec.
xxxxxx segment incomprehensible

chevauchement
enchainment rapide

done surlignement de la voix
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Exemple I (fcp 15064)

(exercice de vocabulaire : l'enseignant E propose des images d'objets que les Gloves

doivent nommer)

10: le sac/

2M: monsieur/

(3 sec.)

3A: [le sac (bas)

4P: [le sac (bas)

ST: monsieur/.. le sac/

6A: xxxxxxx

7E: le sac\ ... j'aime qu'on love la main\. je sais que vous savezf [alors ga

c'est:

8U: [monsieur

9R: monsieur

10T: monsieur c'est moi

11I: journal

12F: journal

13T: journal

140: le journal/

15E: le journal\

16W: c'est quoi ga

171: [la table (bas)

18R: [monsieur/

19E: la ta:ble\

20A: c'est quoi ga la-bas/ vingt-en-un/

21B: c'est jaune

22E: on / on on volt apres\.. on finit ga\

23Z: les ja-

241: [les jambes

25L: [les jambes

26M: [maintenant ouais je ne vais pas a Mole mardi

27N: [xxxxx

280: les fill/

(2 sec.)

form- fromage mots tronques
euh: bra:vo allongement de la syllabe
(rive) commentaires du transcripteur
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29E: qu'est-ce que c'est

30M: [ja-

31U: [ja-/

32W: [xxxx

33Z: schhhhhh/ Deuce/

34E: levez la main avant de dire quelque chose/ et moi je vous demande/. de

parler\

35T: monsieur/

36R: [la chaussette

37U: [la chaussette

38T: monsieur/

39E: mais vous faites expres ou bien/

400 [he

41M [monsieur

42N [xxxx

43E: on Jeve la main/ d'abord / pis apres je dis qui parle\

440: voila\

45E: voila\

46L: monsieur/. oh ca va pas:/

47E: alors Laurent/

48L: les chaussettes

49E: les chaussettes/ [la y en a deux\ les chaussettes

50S: [les chau-settes

51T: [les chau-settes

Le deroulement de l'exercice, comportant les reponses des eleves et leurs
ratifications par l'enseignant, est entrecoupe de consignes pour la prise de
parole : on peut dire que l'exercice en tant que tel est autant oriente vers
l'acquisition du vocabulaire que vers l'acquisition d'un mode adequat
d'intervention en classe (cf. 7).

La consigne enonce la technique de prise de parole que les eleves ont
suivre : ils doivent demander la parole, que l'enseignant alloue a ceux qui
se sont pre-selectionnes, soit en les appelant par leur nom (cf. 47), soit en
les designant gestuellement.

Cette technique exclut l'auto-selection des locuteurs eleves et exclut qu'un
autre locuteur que l'enseignant selectionne le locuteur suivant. C'est un
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systeme de pre-allocation et non pas d'allocation locale des tours (Sacks,
Schegloff, Jefferson, 1974). Alors que le deuxieme systeme se fonde sur
la negociation de chaque tour, le premier les programme, specialisant la
place de l'enseignant dans l'allocation des tours, lui permettant de
controler le deroulement de la legon et l'organisation de la participation
des &eves. Cette organisation des tours de parole est specifique par
rapport a la conversation ordinaire (McHoul, 1978); me'me si elle n'est
pas le seul modele fonctionnant dans la classe (Heap, 1979), elle implique
une competence specifique de l'eleve, sachant par exemple distinguer
entre differents modes d'intervention (Orletti, 1981), par exemple entre
invitation a demander la parole (par exemple en reponse a : "qui connait
la reponse ?") et invitation a repondre (Mehan, 1979), entre les
circonstances ou it est approprie de lever la main et d'autres ou it s'agit de
repondre a l'unisson.

Les regles regissant l'organisation des tours de parole sont generalement
utilisees en etant montrees sans &re mentionnees : elles renvoient a un
savoir tacite que reeve est suppose acquerir dans la pratique de
l'interaction en classe. Il y a cependant des occasions durant lesquelles ces
regles sont explicitees davantage : l'exemple 1 en fournit plusieurs
occurrences (7, 34, 43) qui montrent que lorsqu'il y a violation de la
regle, celle-ci fait ('objet d'une formulation. On peut dire alors que la
formulation de la regle a un effect retrospectif, en reinterpretant un
comportement precedent comme deviant, et un effet prospectif, en
indiquant une procedure a suivre pour la suite.

Si l'on observe les modes d'intervention des &eves, on peut distinguer
ceux qui s'auto-selectionnent en donnant la reponse (p. ex. 1, 3, 4, 11, 12,
13, 14, 17, 19, 36, 37, etc.) de ceux qui demandent la parole pour pouvoir
repondre (p. ex. 2, 5, 8, 9, 10, 18, 38, 41, etc.). Ces deux techniques non
seulement s'opposent mais provoquent de nombreuses juxtapositions,
voire une reponse chorale, alors que la technique explicit& vise a faire
parler un seul eleve a la fois. Reste que ces interventions sont orientees
vers l'exercice en cours, alors que d'autres s'orientent vers des activites
differentes : c'est le cas de 26; c'est le cas aussi de W en 16 et de A en 20,
qui reprennent la question de l'enseignant pour la poser a propos d'objets
strangers a l'exercice (et que l'enseignant signale comme tels en 22).
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Face au nombre croissant de violations de la consigne - au point que le
silence est reclame par un eleve et non pas par l'enseignant (33) - celle-ci
est &one& de plus en plus explicitement. Elle comporte une gestion plus
formelle des activites, avec par exemple la nomination explicite de l'eleve
selectionne, comme c'est le cas de Laurent en 47. Sa reponse, ratifiee et
reconnue comme telle, a ete precedee de nombreuses autres interventions
portant sur le meme objet (36, 37), mais qu'elle corrige en introduisant
une difference de nombre ("les chaussettes" vs "la chaussette") relevee par
l'enseignant, qui souligne ainsi la pertinence de cet apport. Le meme
phenomene a lieu en 11-15, oil les reponses fusent, mais la derniere,
retenue et ratifiee par l'enseignant, comporte Particle manquant dans les
premieres. Ainsi, meme dans un exercice ou la mise en forme de la
reponse semble aller de soi, des differences sont observables, et sont
rendues methodiquement reconnaissables, et ceci malgre la violation des
principes d'organisation des tours de parole.

Le caractere ordonne de la classe est ici rendu observable par sa mise en
cause, qui manifeste les attentes normatives qui ont ete violees, ainsi que
les techniques disponibles pour reparer ces violations et retablir l'ordre.

2.2. Formulation et reconnaissance des consignes

De la meme facon que les regles de prise de parole font partie dun savoir
tacite et dont le caractere contextuel nest pas gonune meme lorsqu'elles
sont enoncees, la formulation de la consigne est elle aussi largement
indexicale, n'explicitant pas ou peu le format exact attendu de la reponse.
Il appartient des lors au savoir-faire de l'eleve, a sa competence
interactionnelle d'ecolier, d'identifier le format dans lequel enoncer ses
reponses. Ceci montre qu'un savoir inadequatement formule ou formule
en violant les regles de la prise de parole, nest pas retenu en tant que tel :
reussir signifie des lors enoncer un savoir academiquement correct dans
un format interactionnellement adequat.

La transcription suivante permet d'observer les modalites pratiques de
reconnaissance ou non-reconnaissance de l'adequation de la reponse.
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Exemple 2 (env07123)

(exercice sur les demonstratifs)

1E: Maurice au suivant\... le suivant/. apres ballon

2M: cette cette trousse

3E: cette trousse/ comment on ecrit

(2 sec.)

4M: t [r o u

5E: [c/ nwi trousse c'est ecrit/ mais cette trousse
6M: mhm s e

7E:

8M: cette
9E: cett e. [une phrase avec [xxx

10X1: [c'est juste

11X2: [cette chain/

12E: chhhh Erica une phrase avec [cette trousse

13E1: [cette trousse est clans ma valise

14E: ok\ . ouaisJ

15X2: cette trousse est a moi

16X3: cette trousse est.. dans mon:. ma sac

17E: mon:[:: sac

18X3: [mon sac

19E: fais une phrase avec cette trousse Aline\.. cette trousse\... comment ele

est\.. cette trousse/... elk est de quelle couleur cette trousse/

20X2: elle est rouge

21A: rouge

22X3: [xxx

23X4: [xxx

24X5: [xxx

25E: taisez-vous/... Aline fais une phrase avec cette trousse/ et to me dis quelle

est xxx.. cette trousse/..

26A: cette trousse

27E: cette trousse

28A: cette trousse est dans. la table

29E: cette trousse est stir / clans la table hein / sur la table haha/

30X3: sous la table

31E: ok\ bien

5
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L'activite est ici construite de fawn systematique et routiniere un eleve
est interroge apres l'autre, chacun devant classer un lexeme par rapport
au demonstratif correspondant. La procedure est recyclable dun eleve a
l'autre, et leur selection se fait elle aussi de maniere automatique, en
suivant leur ordre spatial dans la classe. L'activite est done extremement
contrainte et c'est sa repetabilite davantage que son eventuelle explicitation
qui permet a reeve de l'integrer dans son savoir-faire.

En effet, la consigne est &one& en 3 dune fawn que la reponse de M en
4 revele etre ambigue : si le demonstratif, sur lequel porte la question, est
souligne par les contours de la voix (cette), it est toutefois traite
syntaxiquement comme faisant bloc avec le substantif ("cette trousse") en
etant disloque a gauche. M en 4 repond en selectionnant pour l'epeler le
substantif et non le demonstratif : it repond dune certaine fawn a la
question qui a ete posee, mais en faisant porter sa reponse sur un objet
non pertinent dans le cadre de l'exercice (le substantif est &tit sur la
feuille que l'eleve a sous les yeux).

L'exercice prevoit ensuite que pour chaque SN demonstratif soit propos&
une phrase (voir la question de l'enseignante en 12), obtenant plusieurs
reponses adequates (13, 15, 16; cette derriere, tout en &ant incorrecte, est
cependant adequate). La consigne est explicit& lorsqu'elle est adressee a
une eleve qui a des difficultes : n'obtenant pas de reponse, l'enseignante
pose de nouvelles questions qui sont autant d'aides a la production de la
phrase demandee. Ce faisant, une nouvelle source d'ambiguIte est
produite : alors que la consigne vise une forme syntaxique precise, A
repond en s'orientant vers le contenu et en proposant une reponse
minimale du point de vue syntaxique (alors que X2 en 20, tout en
produisant une reponse qui correspond du point de vue du contenu a celle
de A, fournit une phrase complete). En se focalisant sur le contenu et non
sur la forme, la reponse de A est inadequate; la question est done repos&
(25) et d'autres aides a la production sont fournies (en presentant le debut
de la phrase, ce qui evite une focalisation sur le contenu). En 28, A
fournit une phrase complete mais qui pose un probleme de granunaticalite
de la preposition : elle sera toutefois retenue comme une reponse
adequate.

Un tel exemple montre que les criteres de la "bonne reponse" sont

r;
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contextuels, &ant elabores reflexivement avec les reponses particulieres
qu'ils evaluent. Des lors la reconnaissabilite et la reconnaissance de ce
qu'est une bonne reponse dependent du contexte dans lequel elle est
alone& - contexte qu'elle contribue elle-meme a structurer.

De meme, on ne peut fondamentalement resoudre l'ambiguIte de la
consigne en l'explicitant - la tentative d'expliciter totalement l'etape
suivante d'un cours d'action, c'est-h-dire la tentative de remedier a son
caractere indexical, etant illusoire6. L'analyse indique une autre piste de
reflexion : it s'agit de decrire comment le savoir tacite de l'eleve se
constitue et s'actualise contextuellement, c'est-A-dire de facon a incorporer
la dependance contextuelle comme constitutive des activites. La
competence interactionnelle de reeve comprend la capacite a agir et a
interpreter des comportements d'autrui de facon appropriee au contexte,
c'est-A-dire qu'elle comprend la capacite d'interpreter des "indices de
contextualisation" (Gumperz, 1992) qui l'orientent vers les elements
pertinents du contexte, ainsi que vers la reconnaissance de changements
qui y interviennent. La regulation et l'organisation de la classe sont en
effet gerees par l'enseignant qui produit des indices de contextualisation
orientant les eleves vers telle ou telle activite routiniere. Des marqueurs
tels que "bon", "alors", "okay", des formulations specifiques, des signaux
paralinguistiques, cadrent ainsi le type d'activite en cours et le rendent
reconnaissable (Dorr-Bremme, 1990).

2.3. Structuration des activites : la sequence IRE

Les techniques de selection et de prise de parole, ainsi que les traitements
contextuels des consignes, manifestent l'existence de contraintes
organisationnelles dans la classe, en meme temps que la possibilite de leur
negociation.

Les activites qui component la lecon sont structurees sequentiellement,
c'est-h-dire de sorte a ce que les apports des locuteurs s'enchainent de

6 Cicourel et al. (1974) montrent en analysant les interactions durant la passation de tests
que ceux-ci, tout en tentant d'effacer les contraintes contextuelles, font intervenir
fortement le contexte, que ce soit dans la facon dont les questions sont posees par
l'enseignant ou dans la facon dont elles sont interpretees par les eleves.
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facon ordonnee, de facon a interpreter comme intelligible ce qui les
precede et a projeter une intelligibilite sur ce qui suit. La coherence
sequentielle est notamment assuree dans la conversation par des paires
adjacentes, telles que les couples question-reponse, salutation-salutation,
compliment-refus du compliment, invitation-acceptation. El les sont
articulees en deux tours de parole successivement ordonnes l'un par
rapport a l'autre, qui constituent l'un la premiere partie de la paire et
l'autre la seconde partie et qui sont relies de telle sorte qu'etant dorm& la
production reconnaissable de la premiere partie de la paire, celle-ci
projette la pertinence de la production de la seconde partie. On parle alors
de "dependance conditionnelle" (Schegloff & Sacks, 1973).

L'organisation sequentielle propre aux interactions en classe fait
intervenir un type de paire adjacente complexe, que l'on examinera dans
le fragment suivant :

Exemple 3 (env07123)

(meme legon que l'exemple 2)

1E: alors/ ccchhh Karim to me donnes un: un mot qui va: avec ce: ce quoi/

2K: ce:. ce garcon/

3E: ce garcon (6crit au tableau) °k\.. celle-la Patrizia\

4P: c'est c'est un fille

5E: cette/

6P: c'est c'est un fine

7A: cette fille

8E: [cette fille/

9N: [cette fine

10B: mhm mhm

11E: cette fill& pis la/

12Z: cette orange

13E: Pepe/

14W: xxx

15P: cet avion

16Z: cette orange (bas)

17E: cet avion (6crit au tableau) qui peut me donner encore autre chose/[

18Z: [cette [orange/

19D: [cet hotel
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20E: att- attends attends \. cette orange c'est la ou la/

21Z: en haut/. euh au milieu \

22E: non

23Z: ah en bas

240: moi

25Z: en bas

26R: cet cette fille

27E: pourquoi

28Z: parce que c'est une orange

29R: parce que c'est feminin

301.: madame

31Z: parce que c'est une [orange

32E: [parce que ca c'est feminin hein c'est pour la\

Les sequences constituant l'exercice ne comprennent pas uniquement une
question suivie dune reponse (1-2), mais aussi un troisieme tour de
parole, ou l'enseignant evalue la production de releve, en la ratifiant (3).
On a done une premiere paire (initiation/reponse, I/R), qui elle-meme
constitue le premier element dune autre paire, dont le second element est
revaluation (E) : (I/R)/E.

Cette sequence ternaire, qui peut bien stir subir des expansions, par
exemple au moyen de sequences inserees, structure de fagon contraignante
le deroulement de l'exercice. En effet, dans cette activite les eleves
peuvent s'auto-selectionner en proposant un exemple; leur auto-selection
toutefois doit etre synchronisee par rapport aux autres interventions et
notammment respecter les frontieres des unites sequentielles IRE : une
auto-selection qui a lieu au milieu de la sequence ne sera pas retenue. C'est
le cas de Z, qui propose plusieurs fois son exemple ("cette orange") avant
qu'il ne soit raffle par l'enseignant : lors de sa premiere tentative, en 12,
Z s'auto-selectionne, mais E selectionne P; la deuxieme proposition de Z
(16) n'est pas retenue, intervenant avant que la solution precedente soit
ratifiee (avant revaluation); ce n'est que la troisieme proposition qui sera
retenue, etant synchronisee par rapport a la question de renseignante (17),
c'est-à-dire intervenant au debut d'une nouvelle sequence ternaire; c'est
alors l'intervention de D (19) qui est renvoyee. La sequence IRE permet
done a la fois de structurer les contributions a l'exercice et de maintenir
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l'ordre des tours de parole (cf. 20).

Ce type de sequence implique de la part des eleves un travail constant
d'interpretation sequentielle en temps reel : on le volt notamment lorsque
la cloture de la sequence est retard& par l'insertion d'autres sequences, de
clarification par exemple. Ainsi l'exemple apporte par Z, tout en etant
retenu comme adequat, donne lieu a une expansion, portant sur le genre
du demonstratif, dont la realisation phonique est rendue ambigue par la
voyelle initiale. E questionne Z en attendant qu'il fournisse la bonne
reponse. Ceci prend du temps, allongeant la sequence et retardant sa
cloture par revaluation de E (qui n'aura lieu qu'en 32). Pendant ce temps,
on a trois auto-selections et demandes de prise de parole (24, 26, 30). Ces
interventions, tout en n'etant pas retenues, manifestent l'interpretation
sequentielle que font les eleves : la premiere intervient apres que Z ait
trouve la bonne reponse (les demonstratifs sont classes en trois groupes
distribues dans l'espace du tableau noir), la deuxieme apres qu'il fait
repetee, alors que l'enseignant introduit une demande de clarification; la
troisieme apres que l'explication ait ete fournie, a la fois par Z (qui
accentue intonativement le demonstratif feminin) et metalinguistiquement
par R. Reste que dans les trois cas, E n'a pas produit devaluation et que la
sequence nest donc pas tertninee, bloquant la possibilite d'une nouvelle
intervention.

En cloturant la sequence, notamment lorsqu'elle a donne lieu a des
expansions, revaluation a un effet de cadrage, de structuration de
l'activite, en stabilisant par la ratification la reponse adequate. C'est
d'ailleurs en s'appuyant sur cette stabilisation que les eleves peuvent a leur
tour ratifier, repeter et s'approprier l'objet de savoir (cf. exemple 1 : 50-
51).

2.4. Initiation et co-construction du topic

Plus generalement que pour les consignee et la formulation des exercices,
l'interaction en classe comporte des modes specifiques d'initiation et de
co-construction du topic, c'est-A-dire du theme conversationnel, de ce a
propos de quoi les activites discursives des interactants vont se derouler.
L'introduction du topic dans la legon joue un role structurant
fondamental, puisqu'elle constitue aussi une formulation (Garfinkel &
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Sacks, 1970; Heritage & Watson, 1979) de la tache en cours, s'appuyant
souvent sur les Caches passees et a venir. Initier un topic, notanunent au
debut de la legon, signifie dessiner l'intelligibilite non seulement de
l'evenement local mais encore de la continuite du developpement d'un
objet de discours et de savoir au fil d'une serie de legons, d'un semestre
voire d'une armee (Heyman, 1986).

Si l'initiation du topic au debut de la legon a un role macro-structurant, la
legon est elle-meme constituee de nombreuses initiations locales a port&
plus reduite : elles sont souvent le fait de l'enseignant, pouvant aller de
pair avec des modes de pre-allocation des tours de parole; mais elles
peuvent aussi etre initiees ou refusees par les eleves.

L'exemple suivant montre la fagon dont s'opere le guidage topical local de
l'enseignant :

Exemple 4 (fcg21043)

(recit de film : pour etre accepte et respect un vieux monsieur feint d'être aveugle)

1E: donc it va d'abord it doit bien sur comme toujours sortir le chien/ pis la tout

d'un coup il a/. j- on on on nous montre hein / bien d'ailleurs/ qu'il doit se

souvenir de cette histoire/ il se dit/ tiens/ si moi. je jouais a: je faisais
l'aveugle\.. alors it prend ses lunettes et la il sort\ et qu'est-ce qui se passe/

2F: il a traverse la route

3E: oui/ ah voila tres bien oui/

4F: puis it vient une voiture/ it dit rien\

5E: au contraire hein/ qu'est-ce quIelle fait la dame

6A: [non elle

7P: [xxxxxxxxx

8E: mon dieu j'allais eciaser un aveugle/. hein comme cal c'est vrai/ et pis

apres\

9F: il et pis apres it va. il cruse

10Q: apres le chien/. il fait pipi contre la la

11R: une porsche

12E: tits belle voit- oui une porsche/ une tres belle voiture oui

(rires)

13X: et pis le monsieur il dit rien

14F: it dit rien
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15E: c'est juste\.. et il ose den dire\. hein\. et encore

16X: et apres il est: il s'est croise avec une dame / qui qui etait avec les

17F1: une pousse[tte

18F2: [une poussette

19X: une [poussette oui

20E: [avec une poussette un enfant oui

21X: il y a un homme qui qui vient et pis qui lui dit pardon [xxxx

22E: [qu'est-ce/ ouais ou:/ qu'est-ce qu'est-ce qu'on dit en general quand euh

quand il se passe ce genre de choses avec la poussette/

23X: xxxx

24E: qu'est-ce que vous dices par exemple si elle vous: quelqu'un vous bouscule

/ qu'est-ce que vous lui dices!

25F: fais attention

261: [cretin:/

(rires)

27E: ah donc: oui bon (se racle la gorge) bien/ bon d'accord (raclement) fais

attention/ ou bien la on peut dire euh mais vous pouvez pas faire attention/

hein/.. voila exactement\ c'est ca\. et encore et apes:

Dans cet extrait, l'enseignant organise le travail de la narration en
intervenant a plusieurs niveaux. Ainsi qu'on l'a vu ci-dessus, il organise
]'allocation des tours, en reprenant et redistribuant la parole constamment.
Ensuite il structure sequentiellement le deroulement du recit, en posant
des questions initiant des topics, et en evaluant les reponses et les
developpements ulterieurs proposes par les eleves. Les initiations de
l'enseignant sont constituees soit par des questions nommant le topic a
developper (par exemple en 5, ou le topic est disloque a gauche) et
indiquant ]'element de depart de la reponse a venir; soit par des questions
provoquant un topic (des "topic initial elicitors" selon Button & Casey,
1984), qui laissent a l'eleve le soin de proposer un nouvel element
nourrissant la progression narrative (par exemple en 1). Ainsi, tout en
controlant le deroulement, l'enseignant laisse a l'eleve la possibilite dun
apport topical, qui va remplir la case discursive plus ou moins contrainte
que le premier a dessine par sa question.

Le debut de l'extrait est emblematique a cet egard. E pose une question
laissant a l'eleve ]'initiative de proposer un topic; il la fait toutefois
preceder d'une preface on a plusieurs reprises il interrompt son &once
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pour re-introduire un prealable : I'accumulation de ces elements oriente
fortement le topic dont l'initiative est pourtant laissee a l'eleve. Celui-ci
repond par un element qui sera raffle de deux fawns en 3, d'abord de
maniere neutre, puis de maniere plus appuyee, voire surprise, qui marque
intonationnellement cet element topical comme nouveau. On voit, dans
une interaction de ce type, differentes facons dont l'elaboration du topic
peut etre le fruit d'un travail collectif, ou les contributions, quoique non
convergentes, s'ajustent les unes aux autres.

Chaque contribution d'eleve est ratifiee par une evaluation de l'enseignant
(p. ex. "oui" 3, 12, 20; "c'est vrai" 8; "c'est juste" 15; "voila exactement"
27) juste avant la relance par une nouvelle initiation. De cette facon, la
structuration IRE permet a l'enseignant de fournir des aides a la
production narrative, notamment en ce qu'elle permet une decomposition
analytique du recit, qui est segmente par les questions et linearise par les
reponses (cf. les connecteurs "et pis", "apres"... repondant aux
continuateurs interrogatifs "et pis apres" 8, "et encore" 15, "et encore et
apres" 27). La consequence est que le recit progresse pas a pas, par des
apports de la part des eleves qui sont souvent inferieurs a l'enonce, se
limitant a proposer un actant, une circonstance, un objet. Ce controle tits
serre n'exclut toutefois pas, grace a la possibilite qu'ont les eleves de
s'auto-selectionner, des collaborations locales, oil un eleve intervient dans
la recherche lexicale de l'autre et acheve interactivement son &once (10-
11; 16-17), ou produit des variantes de rapport de l'autre (13-14; 17-19 :
on remarquera que l'enseignant ratifie a chaque fois la solution retenue,
15, 20).

Cette activite de production narrative est une production specifiquement
scolaire : son but est moins de raconter une histoire que d'accomplir un
exercice. En effet, le film vient d'être vu par la classe; les questions de
l'enseignant laissant aux eleves la possibilite de proposer un topic,
contrairement aux questions correspondantes dans la conversation
ordinaire ("quoi de neuf ?", "que se passe-t-il ?"), ne visent pas a faire
emerger une nouvelle que celui qui pose la question ne connaitrait pas ou
desirerait voir developper (Button & Casey, 1985). Le licit nest pas non
plus une discussion sur le film, qui permettrait des ancrages plus
personnels, puisque les contraintes chronologiques observees par
l'enseignant interdisent les commentaires. Si la linearite narrative peut
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etre momentanement suspendue, l'excursus concerne d'autres Caches
scolaires, comme des considerations grammaticales, lexicales, ou
discursives. Ici un element particulier du recit est l'occasion d'une
question generale sur un type d'expression (22-24). La question de
l'enseignant provoque un changement de cadre d'activite, passant de la
narration de cette histoire en particulier a la production d'une expression
pouvant etre utilisee en general : le contexte particulier qu'il s'agit de
rendre dans ses details devient un point de depart pour creer une classe de
contextes (cf. l'enonce en 22, oil on a a la fois abstraction du contexte :
"qu'est-ce qu'on dit en general"; generalisation a partir d'un cas : "quand
euh quand it se passe ce genre de choses"; et reference au cas précis :
"avec la poussette"). Cette transformation du cadrage de l'activite
necessite de la part de reeve un savoir interpretatif lui permettant de
traiter la question, d'operer le passage du particulier et contextuel au
general decontextualise ou recontextualise de facon abstraite. En outre,
comme le montrent les deux reponses concurrentielles en 25 et 26, it
s'agit de repondre en interpretant les variations de la question ("qu'est-ce
qu'on dit en general" 22, "qu'est-ce que vous dites par exemple" 24) : la
seconde formulation pointe a la fois vers une recontextualisation centree
sur l'enonciataire et vers un traitement abstrait de cette particularisation.
La reponse de I (26) est pertinente par rapport a la lettre de la
reformulation de la question (24), mais elle est revue par le rire de la
classe et par l'hesitation de l'enseignant qui la sanctionne comme peu
prestigieuse; c'est la reponse de F (26), produisant un enonce neutre,
obeissant a la visee generale de la question, qui est retenue et evaluee.

Une des fawns d'organiser scolairement les activites de la classe consiste
donc a contr8ler les topics traites, y compris leur mise en forme et la
fawn de les introduire et de les developper. De la sorte, encore davantage
que ce n'etait le cas pour la consigne, on peut observer la maniere dont les
activites conversationnelles ordinaires sont scolarisees, c'est-A-dire
decontextualisees et recontextualisees dans la classe.

2.5. Corrections et reparations

L'activite evaluative de l'enseignant &passe largement les interventions
que nous avons vues jusqu'ici. Elle est cruciale dans la dynamique de la
classe, puisque, d'une part, elle sanctionne l'acceptabilite des propositions

74



Lorenza Mondada 77

des eleves, rendant observables les criteres tacites et leur fonctionnement
en contexte; et, d'autre part, elle declenche, en cas de non-adequation, de
probleme, d'absence de reponse, un travail de correction ou reparation
des difficultes. Ce dernier aspect manifeste une des facons dont les
processus d'acquisition se deroulent dans la classe et sont ger&
collectivement.

Les methodes a disposition des interactants comprennent des procedures
pour resoudre les difficult& qui se posent au fil de la conversation.
Lorsqu'un probleme apparait, it est pointe et identifie, puis corrige ou
"repare". Cette sequence ternaire (occurrence d'un probleme /
identification / reparation) a ete decrite par Schegloff, Jefferson et Sacks
(1977), qui ont montre que les identifications et les reparations peuvent
etre initiees par le locuteur qui a produit le probleme ou par ses
interlocuteurs (elles peuvent etre auto- ou hetero-initiees). Si dans la
conversation ordinaire la solution preferentielle est l'auto-correction, ceci
n'est pas le cas dans d'autres contextes : Schegloff, Jefferson et Sacks
(1977, 381) remarquent notamment que ce n'est pas le cas dans la
conversation adulte-enfant, et plus generalement dans les echanges avec un
locuteur non competent, oil l'hetero-correction semble etre un "vehicule
de socialisation", un dispositif au moyen duquel l'expert intervient, de
facon transitoire, dans l'acquisition par l'apprenant de celle qui deviendra
une competence d'auto-controle et d'auto-correction (1977; 381).

Le contexte scolaire permet d'interroger empiriquement cette hypothese
(McHoul, 1990; Weeks, 1985; Bonu, a paraitre); en retour ce mode
d'analyse permet de se focaliser moins sur les "erreurs" commises par les
eleves que sur les procedures qui sont utilisees collectivement par eux et
l'enseignant pour y remedier. En outre, le contexte scolaire, en exhibant
de nombreuses variantes des techniques de reparation, permet une
reflexion a la fois sur leur forme (a quel tour de parole apparait
l'initiation, comment elle se manifeste, sur quell elements elle pone,
quelles techniques de reparation sont utilisees, comment la sequence est
terminee et resorbee), et sur le fait que la question de "qui-corrige-qui"
dans differents contextes permet d'observer comment les differences de
statut et de place sont constamment recreees localement (Weeks, 1985).

En effet dans la classe semble se presenter de maniere predominante une
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sequence ternaire oil l'eleve produit un probleme dans un premier tour,
que l'enseignant identifie dans le second, en laissant reeve effectuer la
reparation dans le troisieme (McHoul, 1990). Toutefois cette sequence
n'est pas la seule et de nombreuses variantes sont observables.

Si l'on relit les exemples proposes jusqu'ici, on peut identifier un premier
cas de figure, avec invitation a corriger de la part de l'enseignant et auto-
correction successive de l'eleve : ainsi dans I'exemple 3, lorsque Z place
mal son demonstratif (21), ou dans l'exemple 2, lorsque Maurice
selectionne le terme non-adequat a epeler (4), l'enseignante identifie le
probleme par un "non" et reformule sa question (exemple 3 : 22; exemple
2 : 5).

La suite de I'exemple 2 montre toutefois d'autres cas de figure : en 7,
l'enseignant identifie et corrige en meme temps, tout comme en 17.
L'eleve ratifie ensuite en repetant la solution qui lui a ete donnee (8, 18)
(le fait que l'hetero-correction en 17 comporte un allongement syllabique
important du possessif, source de l'erreur, permet a l'eleve d'effectuer
une correction qui chevauche en partie celle de l'enseignant). Dans
l'exemple 4, les eleves procedent a des hetero-corrections de leurs
camarades : en 10-11 on a une hesitation sur l'article (With, suivie de la
proposition d'une solution (introduite par l'article indefini); en 16-20 on a
une hesitation sur le relatif et une solution donne par trois eleves et
ratifiee par l'enseignant. Les premiers cas concernaient des notions
grammaticales, ces derniers concernent des recherches lexicales. Les
reparations peuvent porter sur des objets tres divers, et on en verra ci-
dessous un autre cas, portant sur la dimension morpho-phonologique.

Ces exemples montrent que l'on peut avoir des reactions sequentielles tres
diverses a une occurrence de trouble et mobiliser des techniques
differentes pour le reparer. Weeks (1985) releve la diversite des marques
par lesquelles l'enseignant signale le trouble, qui demandent de la part de
l'eleve un savoir interpretatif en mesure de comprendre qu'il y a eu
probleme et d'identifier sur quel element it porte, a partir de marques
parfois tits tenues (par exemple un simple "mhm mhm" interrogatif de
l'enseignant).

Les differentes techniques se distinguent par la forme de leur sequentialite
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et peuvent donner lieu a des expansions plus ou moins importantes,
notamment lorsqu'est &clench& une recherche guid& de la solution. On
en trouve ici un exemple :

Exemple 5 (ob19054)

(exercice de conjugaison : le verbe "se lever" au futur)

1E: alors/ le suivant/. Gabrielle/ attendre [un

2G: [j'attendrai (6)

3E: j'attendrai (6)\. heir/ j'attendrai

4A: [vous vous lev-

5G: [vous vous leverez

6E: dis-le vraiment bier/

7G: vous vous leverez\

8M: levred

9E: comment est-ce que to dirais ca\

10A: [leverez

11G: [levrez

12M: [levrez

13E: vous vous:/

14A: [levrez

15M: [leveche- levrez

16E: vous vous/ le-ve-rez\. pas tout is fait/ essayez de trouver exactement

comment est-ce qu'on dit\

I7M: vous vous levrez

18G: non

19E: comment to penses

200: levrez

21M: levech- [rera/

22A: [vous vous / attends\. nous nous. non [je

23E: [je me \. comment est-ce qu'on dit je me/

24A: je me leverai- leve[rez

25M: [levera levra

26A: non non je m'en

27E: je me:

28A: len- [le- ve- ra/

29M: [le- ve- rai/

30A: leverai
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31M: Myra/

32A: to to levera/. ils s'en leve:ront -ra/

33E: ouais

34A: nous nous leverons/ vous vous leverez

35M: le:ve-&

36E: &out/ c'est la qu'y a un petit probleme\

37M: he on doit mettre le a- un accent comme per&

38E: bravo:/ bravo:J. ca on avait pas vu du tout hein \

39M: xxx

40E: oui parce que je ne dis pas je me leverai je dis je me leverai\ alors l'accent

comme pere\

Dans cette longue sequence on assiste a l'emergence d'une solution a la
recherche morpho-phonologique de la forme du futur de "se lever", a
travers une suite de tentatives collectives et d'auto- et hetero-reparations
entreprises par les trois eleves. L'enseignante, une fois identifie le
probleme (6), se limite ici a encourager la recherche (par des questions
insistant sur le "comment", sur la forme, 9, 16, 19, 23 ou par des rappels
de pronoms, 13, 27). Ce n'est pas elle qui nie les resultats des tentatives,
mais les eleves eux-mimes ("non" 18, 26), manifestant ainsi explicitement
leur activite reparatrice. Une autre manifestation de ce travail est la
repetition des formes proposees, l'abandon de formes tronquees, la
recherche collective de nouvelles formes, s'enrichissant au fur et a mesure
que des propositions sont faites par l'un ou par l'autre. On a ainsi une
premiere phase ou une forme avec "e" muet est recherchee ("leverai",
"levrai" 4-24), puis une deuxieme ou apparalt une accentuation de la
deuxieme syllabe (voire mime de la premiere, 31). L'enseignante
encourage positivement (33, 36) cette recherche, qui aboutit a un enonce
metalinguistique (37) davantage qu'a la forme elle -mime. C'est donc en
parcourant en collaboration un ensemble de possibles que la solution est
trouvee, voire qu'une regle generale est decouverte, que l'enseignante
n'aura qu'a ratifier. Cette co-construction ne se fait pas au hasard, mais
est structuree aussi bien sequentiellement que par les techniques employees
(par exemple le recours a la conjugaison du paradigme des formes
pronominales par A : 22, 24, 32, 34; a la syllabation : 28, 29).

Les sequences de reparation peuvent donc subir des expansions plus ou
moins importantes. D'une part elles constituent des "sequences
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potentiellement acquisitionnelles" (de Pietro, Matthey, Py, 1989), oil on
peut faire l'hypothese que s'active un processus d'acquisition. D'autre
part, elles impliquent une interruption de l'activite communicationnelle en
cours, en faveur d'une focalisation sur la langue et ses formes : on
comprend que selon le type d'activite ainsi suspendu, ces expansions
seront plus ou moins contraintes, sous peine de ne plus pouvoir reprendre
l'activite qui etait en cours. C'est pourquoi cest souvent le locuteur
competent qui finit par reparer les obstacles, afin que la communication
puisse se retablir et continuer. De ce point de vue, l'interaction en classe
de langue est un lieu oti l'activite principale peut se transformer en une
activite focalisee sur la langue (comme dans l'exemple 5, oil l'on passe
d'un exercice de conjugaison d'une serie de formes verbales a la
recherche dune forme particuliere et de la regle sous-jacente). Ce passage
ne va toutefois pas de soi : dans une activite de licit (cf. l'exemple 4) une
trop longue sequence de reparation risquerait de perturber le fil de la
narration. Differents contextes manifestent ainsi differentes contraintes
sur ce qui est reparable et sur les fanons de le reparer.

Ces sequences ont ete surtout decrites dans la conversation exolingue en
milieu non-scolaire, mettant en lumiere une variete de procedes (voir par
exemple Giilich, 1986a, 1986b; Liidi, 1987; Krafft & Dausendschan-Gay,
1993). Une mise en rapport de ces sequences avec celles de la classe
permettrait de mieux souligner ce qui fait a la foil la specificite des
situations explicitement didactiques, ainsi que leurs potentialites propres,
et la continuite qu'elles entretiennent avec d'autres situations.

3. Specificites et diversites des jeux de langage de la classe

Nous avons mis ici ]'accent sur les specificites de l'interaction en classe.
Celles-ci supposent que ]'enfant acquiere un "métier de Peeve", une
competence scolaire faite de jeux de langage particuliers, de savoir-faires
tacites, de rituels, de procedures informelles, de pratiques interpretatives
et contextualisantes.

Toutefois it est possible, dans un mouvement d'analyse complementaire
celui-ci, d'elargir cette vision et d'interroger les continuites et les
discontinuites entre le contexte scolaire et d'autres contextes notamment
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en s'appuyant sur le constat, esquisse ici, de la diversite des sequences
possibles en milieu scolaire.

La diversite des types d'activites (entendus au sens de Gumperz, 1977)
pose le probleme de savoir comment analyser en phases, en segments
reconnaissables par les membres de la classe, les evenements de la
journee, voire de la lecon. Nous avons déjà fait reference aux notions de
cadrage ou de contextualisation qui peuvent permettre de decrire
comment se fait la transition d'un type d'activite a un autre. Une autre
piste consiste a caracteriser les types d'activites en termes de structures de
participation, qui permettent chacune des miser en forme specifiques des
objets de discours, des modes de production enonciative collective ou
individuelle, des modes d'allocation des tours de parole, des acceptabilites
differentes des &tomes proposes, etc7.

Differentes structures de participation mobilisent differents aspects de la
competence interactionnelle, qui peuvent se rapprocher ou s'eloigner de la
competence que les eleves deploient dans d'autres contextes et qui peuvent
ainsi faciliter ou rendre plus difficile sa tache. Ces &arts peuvent etre
particulierement importants dans des situations de contact de langues et de
cultures : ainsi Philips (1972) remarque que les structures de
participation ou l'enseignant controle et centralise les tours de parole sont
ouvertement rejetees par les eleves amerindiens. Leurs echecs a l'ecole
dominante blanche sont dus a cette incompatibilite, ne leur permettant pas
de faire valoir leur savoir alors qu'un enseignement privilegiant des
structures plus proches des formes d'interaction propres a leur
conununaute, basees sur la negociation de la parole et sur les interactions
entre pairs, permet au contraire de valoriser leurs competences (cf. Au &
Jordan, 1981; Michaels & Collins, 1984; McCollum, 1989). La diversite
culturelle accentue ainsi l'observabilite de la non-evidence des modes
specifiques d'interaction en classe (Paoletti, 1994).

Ainsi, a partir de l'analyse des interactions en classe, d'autres contextes
d'interaction ou se deploient des processus educatifs sont envisageables,
comme les contextes de la famille, des pairs, de la cotrununaute, etc. Ceci

7 Au lieu de parler de "styles d'enseignement" on peut ainsi parler de diff6rentes
structures de participation qui peuvent certes etre privilegiees chez un enseignant, mais qui
souvent sont activ6es chez le meme enseignant selon les contextes.
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permet de reconnaitre que, si dans notre culture l'ecole est un lieu
educatif specialise, it existe neanmoins d'autres contextes d'acquisition,
dont it s'agit de decrire les processus et les pratiques caracteristiques. Ceci
permet d'avoir une vision globale des pratiques d'acquisition, qui ne sont
pas confines A la classe et ne concernent pas uniquement des categories de
locuteurs telles qu'"eleve" ou "apprenant" imposees par elle. C'est en
faisant l'inventaire des structures de participation dans differents contextes
que Von peut reprendre la description de la specificite de la classe aussi
bien que celle des "ressemblances de famine" entre activites apparemment
tres differentes se deroulant en contextes scolaire et non-scolaire (cf.
Schultz & Florio & Erickson, 1982). C'est dans ce sens aussi que Ion peut
esquisser l'approche de la competence de l'alloglotte dans une perspective
holiste, qui n'isole pas un contexte particulier, soit-il scolaire ou non-
scolaire, mais qui la considere dans sa capacite A se confronter de fawn
plus ou moins adequate et efficace a differents contextes interactionnels.
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essai de reflexion theorique a propos d'une
pratique de logotherapie de groupe

Francine Rosenbaum, Dominique Bovet
et Valerie Jequier Thiebaud
Orthophonistes, Neuchatel

Résumé

Dans un cadre de reference eco-systemique, contextuel et
ethnopsychanalytique, nous definissons la logotherapie de groupe comme
une mise en commun des competences communicationnelles de chacun en

vue de la reprise des processus evolutifs respectifs. Nous analysons les

ressources et les buts de ce type de prise en charge ainsi que les moyens
therapeutiques que nous avons elabores

a) le role de l'espace, du temps, des participants et de la place de ]'absent

dans le cadre thdrapeuthique de groupes permanents; b) les fonctions des

rituels dans les groupes d'enfants; c) le role de la video, temoin des
ressources des membres du groupe; et d) ]'impact therapeutique des
commentaires differds de la video.

Une reflexion particuliere est consacree aux logotherapies de groupes
multiculturels, aux sp6cificitds de cette prise en charge et A Futilisation du

genogramme comme levier de changement.

Introduction

Apres une premiere tentative en 1980 avec Maryse Mathys Waelchlil,
c'est en 1985 que Marie Claire Caving et Francine Rosenbaum ont

'Maryse Mathys-Waelchli est actuellement orthophoniste et psycho-therapeute gestaltiste
a Abidjan, Cote d'Ivoire
2 Marie-Claire Cavin, orthophoniste, exerce actuellement a Lausanne oil elle anime des
logotherapies de groupe.
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commence les logotherapies de groupe. Notre point de depart etaient les
experiences de Frangoise Estienne, relatees dans Une logotherapie de
groupe (1983). Sans les encouragements de nos collegues Martine Parel et
Daniele Gabus3 qui avaient pratique des therapies de groupe en
institution, et le soutien chaleureux du Dr Raymond Traube4 qui etait
l'epoque medecin referant de la plupart des enfants, nous aurions
probablement differe nos debuts.

Cependant, it et elles ne sont pas les seuls responsables ni surtout les seuls
"coupables" de la poursuite de notre travail. Le fait que nous ayons passé
par des &marches personnelles, des supervisions et de la formation
permanente d'abord en Analyse Transactionnelle avec Mireille de
Meuron5 ou/et collaborateurs, puis au Cerfasy6 avec le Dr. Amilcar
Ciola7 et collaborateurs, puis avec I. Boszormeny-Nagy8 explique notre
&sir d'en apprendre davantage et noire plaisir a poursuivre ce mode de
prise en charge que nous aimerions voir se developper largement. Un
grand merci donc a nos therapeutes, nos superviseurs, nos formateurs et,
last but not least, a nos empecheuses de tourner en rond que sont nos
stagiaires, ainsi qu'au Centre d'Orthophonie de Neuchatel qui nous offre
les conditions necessaires et favorables a l'enrichissement de noire travail.
Voila donc dans quelles eaux "matricielles" ont navigue et naviguent les
enfants "troubles du langage" qui sont montes dans les petits bateaux-
groupes...

Premier arr.& sur image : cadre theorique

Avant d'en venir aux logotherapies de groupe, nous voulons exposer tits
sommairement comment nous definissons notre profession qui est un bon
exemple de discipline en perpetuelle mutation.

3Martine Parel et Daniele Gabus exercent respectivement a Auvemier, Dombresson et
Malvilliers (NE-Suisse).
4Dr. R. Traube, Medecin-Chef de l'Office Medico-Pedagogique, Neuchatel
5M. de Meuron, therapeute et formatrice AT, Marin, Suisse
6Cerfasy, Centre de recherches et de therapie familiale et systemique, Neuchatel.
7Dr. A. Ciola, medecin-ethnopsychiatre et formateur systemicien, Lausanne-Neuchatel
81. Boszormeny-Nagy, medecin-psychiatre, fondateur de la Therapie Contextuelle
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L'orthophonie est une discipline interactive par excellence. Il va de soi
que lorsque nous pensons LANGAGE, nous elargissons le concept a
toutes les formes de competence communicationnelle verbale et non
verbale. Elle est aussi une pratique transdisciplinaire, une passerelle entre
le versant therapeutique de la psychologie et de la pedagogie, au sens
etymologique de voyage initiatique dans les apprentissages.

Nous experimentons, eprouvons et verifions jour apres jour que chaque
changement de langage construit une autre realite. Etant donne que le
langage se forge dans la relation a soi et a l'autre et qu'il change selon les
contextes, il est comprehensible que le modele theorique eco-systemique
ait eveille notre interet et ait eu un impact determinant sur notre
pratique : nous pensons actuellement que notre unite de traitement
est l'eco-systeme dont l'enfant qui nous est signals fait partie
integrante. Notre attention est donc focalisee aussi bien sur les
interactions entre consultants et consultes que sur leur forme. Il n'en
reste pas moins que, comme le dit Genevieve Dubois, "il faut au
therapeute specialise du langage une technique instrumentale precise,
affinee, analysee, qui soft un mediateur et un support necessaire a l'action
therapeutique, une technique qu'il se doit de maItriser au point de pouvoir
en faire un usage distills au fil du temps et de la demande de l'enfant,
qu'il se doit de posseder au point de pouvoir parfois y renoncer
temporairement." (1988, p. 122).

Dans cet ordre d'idees, nous n'allons donc pas "guerir" la dyslalie
multiple, le retard de langage ou le grave trouble d'apprentissage du
langage &nit : nous allons apporter une aide pour remettre en marche un
processus langagier qui s'est arrete quelque part.

Ces presupposes modifient fondamentalement notre approche du
sympt6me : si nous nous laissons pieger par une definition deficitaire, de
type diagnostic, donnee par l'exterieur (par ex. un signalement qui dit que
"Pierre est dyslexique"), nous perdons la liberte therapeutique de
recadrer le symptome dans un contexte autre que scolaire et, a partir de
la, de pouvoir faire appel aux ressources de l'eco-systeme de l'enfant.

Nous recherchons donc les recadrages et les informations adequats pour
mettre en jeu les interactions qui permettent a l'enfant et a sa famille de
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retrouver une estime d'eux-memes et une capacite d'auto-organisation
necessaires et prealables a toute forme de nouvel apprentissage. Ce n'est
que sur des interactions satisfaisantes que viendront se greffer les
techniques instrumentales qui rendent le langage verbal adequat ou le
code ecrit conforme.

De notre approche des theories systemiques et contextuelles, nous
avons adapte a notre pratique certains principes et certains modeles
therapeutiques : ils sont a l'origine des reflexions et du questionnement
auquel nous soumettons notre travail séance apres séance. De l'ethique
existentielle qui se &gage de ces ecoles de pensee, nous choisissons de
mettre en evidence quatre considerations marquantes.

1. Le bon rapport avec soi-meme, l'auto-estime et l'estime de sa
propre famille sont determinants pour s'approprier les connaissances
et les apprentissages, pour utiliser les ressources instrumentales
necessaires a l'elaboration des fonctions cognitives et perceptives. Un
enfant disqualifie par son entourage ou/et par lui-meme aura souvent
de la peine a lire, a ecrire, a utiliser ses capacites discursives, etc.

La famille est le lieu naturel de la croissance et de
revolution : elle constitue l'ensemble capable d'encourager l'enfant
dans son developpement. Si, a un moment donne, elle nest pas ce lieu
d'epanouissement, cela peut etre un fait transitoire.

2. Dans note travail nous privilegions le modele des ressources qui
tend a mobiliser les potentialites de l'individu face au systeme plutot
qu'a faire disparate un deficit. Nous essayons de faire apparaltre, ou
reapparaitre ces ressources clans le reseau d'interactions familiales ou
groupales de facon a amorcer de nouvelles spirales d'echanges et
d'apprentissage.

3. Nous soutenons la recherche d'une alternative aux manifestations
symptomatiques qui permette au patient design et a sa famille de
s'enrichir et d'utiliser les appartenances diverses pour construire
quelque chose de nouveau. Pour les enfants de families multiculturelles
en particulier, cela constitue une autre alternative a celle d'exprimer la
fidelite aux origins en echouant scolairement ou en ayant des troubles
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du langage, de l'alimentation, etc.

4. Pour les patients dont le symptOme se situe dans la sphere des blocages
des apprentissages langagiers, la redecouverte du plaisir dans la
communication est l'etincelle qui allume le &sir et le courage de se
confronter a de nouveaux apprentissages. Pedagogic signifie en grec
voyage des enfants. Comme le dit Michel Serre "tout apprentissage fait
peur... Apprendre c'est voyager, mais le premier voyage c'est la
naissance; it n'y a pas d'apprentissage sans une sorte de reprise de cette
naissance... et c'est toujours tres difficile." (1993, p.7)

C'est donc dans le cadre de ces reflexions theoriques que nous recevons et
analysons la demande des consultants et que nous proposons, s'il y a lieu,
une logotherapie de groupe.

Deuxieme arret sur image : la logotherapie de groupe

C'est chez Didier Anzieu (1984) que nous avons trouve l'explicitation
intellectuellement la plus satisfaisante et affectivement la plus confortable
pour notre "imaginaire groupal". Anzieu dit que le groupe est une
enveloppe, un systeme de regles, une frame symbolique, une peau qui
enserre les pensees, les paroles et les actions dans un espace interne et une
temporalite propre. Cette enveloppe groupale a deux faces : l'une
externe, qui constitue une protection contre l'exterieur, un filtre des
energies a accueillir et des informations a recevoir, et l'autre interne qui
permet l'etablissement d'un etat psychique entre les individus qu'il appelle
un Soi de groupe. Ce Soi imaginaire fonde la realite imaginaire des
groupes. Il est le contenant a l'interieur duquel une circulation
fantasmatique et identificatoire va s'activer entre les personnel. Le
groupe est "une structure d'accueil, &elaboration et de reparation des
empietements, des traumatismes cumulatifs, des ruptures subies
actuellement, ou meme autrefois, par les sujets et contribue a restaurer
chez eux l'activite de symbolisation" (op. cit., p. 178). Cette derniere est
indispensable et prealable a la structuration du langage oral ou &fit. Dans
ce lieu les enfants se livrent et donnent par ce fait son identite au groupe :
c'est l'enveloppe qui permet au vecu du groupe de s'elaborer.

2



96 Arrets sur image : essai de reflexion theorique

1. Ressources et buts inherents a nos logotherapies de groupe

Le modele qui nous sert de reference est un modele de ressources
exploiter par opposition a un modele de deficits a combler. La resolution
totale ou partielle du symptome fait partie de la dynamique evolutive
generale, elle n'est plus l'objectif prioritaire de la demarche, elle en
devient la consequence.

Nous clarifions, des le premier entretien avec la famille et l'enfant, que
note inter& porte sur ce qu'il sait et que nous allons construire ensemble
a partir des acquis. Nous considerons done que les symptomes (par ex. le
trouble de parole ou les inversions de lettres) sont des etapes a franchir et
non des pathologies qui classent tout Fete humain dans une categorie de
handicap& plus ou moins atteints.

La logotherapie de groupe est la mise en commun des
competences communicationnelles de chacun des membres en
vue de la reprise des processus evolutifs respectifs.

S'il est vrai que la demande de prise en charge part de la focalisation sur
un des symptomes langagiers, nous ciblons d'emblee les ressources, les
acquis, les competences, les &apes de developpement anterieures bien
integrees.

Si les parents et les therapeutes sont d'accord pour que les buts du groupe
de logotherapie soient :

1. l'amelioration de sa propre estime et de l'estime de l'autre;

2. la creation d'un cadre et le choix de contenus ou puisse s'amorcer le
processus qui permet aux competences des enfants d'être explicitement
sollicitees, optimalisees, reconnues et quittancees;

3. la possibilite de s'enrichir des competences d'autrui en evitant les
disqualifications grace a la protection offerte par le cadre;

4. le projet de transposer les nouvelles competences confirmees dans le
groupe therapeutique a recole ou dans toute autre situation
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d'interaction sociale;

alors nous reunissons de bonnes conditions pour que puissent s'amorcer
les processus de changement et les apprentissages reprendre leur cours.

D'apres notre experience, c'est ]'accord entre les parents et les
therapeutes sur ce processus qui distingue un groupe therapeutique
d'un autre groupe. Cet accord commun porte sur le fait qu'enfants et
therapeutes se reunissent pour amorcer un processus de changement
independanunent des differentes representations sociales et fantasmatiques
que peuvent avoir les uns et les autres de l'orthophonie : comme nous
I'avons signale dans ]'introduction, pour preserver la liberte
therapeutique et obtenir un changement, nous devons pouvoir recadrer le
symptome, faute de quoi l'efficacite therapeutique diminue
considerablement.

Les ressources inherentes a un groupe de pairs sont multiples :

Les competences liees a rage des enfants et aux etapes de maturation
déjà franchies sont valorisees et exploitees. Le groupe est un lieu ou les
enfants peuvent exercer leur autonomie et en gagner. C'est un lieu oil
touter les differences entre pairs (differences entre sexe, lieux d'origine,
religion, structures familiales), et la multiplicite d'experiences vecues
(telles que le chomage, les divorces, les deces et les naissances, etc.)
deviennent des atouts pour une reflexion plus riche sur le monde et pour
]'elaboration de projets divers et complementaires.

Les conflits socio-cognitifs y sont elabores en veillant a ne pas tomber
dans des escalades symetriques destructurantes et devalorisantes pour le
perdant. Le groupe devient un lieu de formulation et de mice a l'epreuve
d'hypotheses et de concepts, oil les therapeutes interviennent lorsque la
situation devient anxiogene ou que les enfants ne sont pas en mesure de
trouver les informations necessaires a la poursuite du chemin, par
exemple lorsqu'il s'agit de trouver le meilleur moyen de realiser un but
ou de resoudre une Cache.

Le groupe est un lieu oil les comportements regressifs sont acceptes et
recontextualises a travers une lecture differente dans une dynamique de
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croissance a laquelle les enfants sont particulierement receptifs. Par
exemple les postures de repli sur soi, ]'agitation, le langage "bebe", la
voix nasillarde du nourrisson..

Le groupe de pairs constitue une force face aux adultes et permet
chaque enfant d'experimenter et d'interioriser des manifestations
d'autonomie et de prise de pouvoir. Dans la relation duelle, l'adulte est
tout puissant. Le groupe augmente et diversifie les distances. Chaque
membre peut donc s'exercer a devenir independant et a satisfaire
pleinement ses propres besoins. 11 va confirmer son identite face a ses
pairs, avec ses pairs et face aux adultes.

Les orthophonistes peuvent parfois proposer des chemins differents de
resolution lors de conflits socio-cognitifs entre les enfants. Le fait que
les adultes expriment une multiplicite de points de vue (par exemple sur
la coherence d'un texte) offre aux enfants ]'occasion de se confronter,
de prendre en consideration des "verites" relatives, circonstancielles ou
culturelles et de prendre parti pour l'un ou Fawn avis sans pour autant
renoncer a la protection dont ils ont encore besoin. Its peuvent ainsi
passer de la dependance a la collaboration, dans la meme tranche d'age
et intergenerationnelle.

Le role des orthophonistes est aussi celui d'exercer un parentage qui
confirme les enfants dans leur estime de soi de fagon a pouvoir etre
bien separes et autonomes. La verbalisation de la confiance que nous
leur faisons en mettant leurs ressources en evidence par nos
commentaires - leur permet de l'interioriser. A leur tour, ils peuvent
alors faire confiance a leurs pairs, experimenter de nouveaux
comportements ou de nouvelles interactions langagieres et prendre la
responsabilite des consequences en ayant la garantie de la protection des
therapeutes.

2. Les moyens therapeutiques

a. Le cadre therapeutique

Le cadre &flint l'interieur du groupe par rapport a l'exterieur, avant

JJ



Francine Rosenbaum, Dominique Bovet et Valerie Jequier Milhaud 99

que la decision d'y entrer soit prise. II delimite un espace, un temps, et
les membres qui en font partie.

L'espace est symboliquement delimite a l'interieur d'un autre espace
par ex. le bord d'un tapir, des cordelettes posees sur le sol, une table, le
"coin coussins", etc. Les co-therapeutes veillent au bien-titre de chaque
enfant a l'interieur de cet espace, gerent les angoisses qui s'y
manifestent en permettant a chacun d'acceder a une bonne
interiorisation des limites. Nous annoncons les limites spatiales des les
premiers entretiens prealables avec les parents : nous definissons ainsi
ce qui se passe DANS le groupe par opposition a ce qui se passe HORS
du groupe. L'espace du groupe est d'emblee caracterise comme un lieu
protégé a l'interieur duquel toutes les negociations sont possibles jusqu'a
l'obtention dune repartition de l'espace acceptable pour tous les
membres du groupe.

Le temps est constitue par la limite temporelle de la duree de la seance
(1h15 a 1h30) qui est fixe. Pour les petits, cela correspond au temps
supportable de la separation avec maman, la premiere des
discriminations temporelles. Le temps therapeutique est exclusivement
reserve aux membres du groupe.

Les membres : le cadre est aussi defini par les personnel impliquees
dans la demarche :à l'interieur du groupe, les enfants, les therapeutes
et, la plupart du temps, une stagiaire; a l'exterieur du groupe, les
parents, les families, l'ecole, le corps medical, etc.

Le groupe ouvert : nos groupes sont permanents, ce qui signifie que
de nouveaux membres y entrent en cours de route et d'autres le
quittent. Nous attribuons a ce choix une double valeur symbolique. La
premiere est celle de l'experimentation du changement de place et de
rang : au fil du temps, les enfants passent du statut de cadet a celui
d'aine. La deuxieme est qu'il constitue pour les migrants en particulier
la representation symbolique du phenomene migratoire oil les aller et
retours sont toujours possibles et oil rien n'est definitif.

Nous voudrions ajouter une remarque importante par rapport a la place
de l'absent : nous avons remarque qu'a l'interieur du groupe la

96.



100 Arrets sur image : essai de reflexion theorique

dynamique change des que l'un des membres manque ou s'il intervient
une modification dans la composition du groupe (entrée ou sortie d'un
enfant ou changement de l'un des therapeutes). L'absent a droit a son
espace et a son temps au meme titre que les membres presents. Ce sont les
rituels (dont je parlerai plus loin) qui soulignent particulierement
l'importance et la place de l'absent : les membres du groupe sont
metaphoriquement soudes comme les doigts dune main. Si, par exemple,
un enfant ne peut participer parce qu'il est malade, le groupe discutera
des changements que cette absence provoque et choisira quel temoignage
it veut lui en envoyer.

L'impact de ce travail est fort, meme chez les tout petits (3-4 ans) :
l'importance et l'unicite de chaque membre du groupe et de l'absent en
]'occurrence est chaque fois reaffirmee; cette reaffirmation nourrit
]'auto- affirmation, l'importance et la validation des liens, la permanence
de l'objet, des sentiments, des attaches et le sentiment du droit
]'existence aussi bien qu'a ]'absence.

b. Les rituels

A l'interieur du groupe, le lieu et le temps sont rigoureusement ritualises.
Nous appelons "rituels" de petites ceremonies de passage entre les
differents temps de la seance et entre les frontieres symboliques qui
delimitent ]'espace. Par exemple les multiples manieres de se saluer, le
&placement dans un "nid" pour l'ecoute d'un conte ou d'un recit,
l'apposition de signatures ou de dessins a la fin de la séance. Nous voyons
dans la ritualisation au moins quatre fonctions.

Une fonction de discrimination et de repere c'est une
premiere maniere de mettre un certain ordre dans un espace et un
temps confus, indistincts et &structures. Les bornes et les ceremonies
symbolisent le marquage des reperes dans ]'espace et le temps, elles
situent un ici par opposition au la-bas, un maintenant par opposition
a avant et apres.

Une fonction tranquillisatrice : ]'appropriation des rituels par les
enfants diminue l'angoisse d'être envahi par l'inconnu, le vide, le flou,
le trop plein, etc. La connaissance du &roulement de la séance est
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rassurante et permet, telle une passerelle, de franchir les passages entre
une &ape et l'autre sans trop de risques d'eclatement ou de
&compensation (cf. rites de passage).

Une fonction de predictibilite : les delimitations, déjà annoncees
dans le contrat prealable a rent& dans le groupe, developpent les
facultes d'anticipation et de successivite. Ces facultes contribuent
l'etablissement des liens de causalite, a la structuration de la pens& et,
consequemment, a la structuration du langage. El les facilitent
l'appropriation du pouvoir de representation, d'interiorisation des
actions et d'elaboration des images mentales.

Une fonction de transmission et de transfert : ces rituels sont
les contenants des processus evolutifs de chaque membre du groupe.
Anzieu les appelle les "enveloppes visibles et verbalisables" : ce sont
celles que les enfants seront capables de transmettre a l'interieur et
l'exterieur du groupe, elles constituent les reponses a la question
"qu'avez-vous fait aujourd'hui ?".

Nous avons observe que les transgressions du rituel etaient souvent
anxiogenes. Cependant, it faut etre attentifs a ce qu'ils ne degenerent pas
en stereotypies. Cela peut arriver quand on maintient un rituel dont les
enfants n'ont plus besoin (etape de developpement franchie). Nous
negocions alors son elimination, sa transformation ou l'elaboration d'un
nouveau rituel qui permette le passage a une &ape ulterieure.

L'un des rituels assez particuliers que nous avons institue
occasionnellement est celui des voeux : a chaque séance les enfants
expriment un voeu, du plus fantasque au plus concret, en tenant une
"baguette magique". Ces voeux sont transcrits de maniere a ce que chaque
enfant fasse la decouverte progressive de certains de ses projets d'avenir.
Le but de ce rituel s'est precise au fil du temps : nous avons remarque
que, au debut, les enfants avaient de grandes difficultes a imaginer ou a
desirer quelque chose et a mettre des mots sur ces &sirs. Au fur et a
mesure que le brouillard couvrant l'enchainement de leur propre histoire
ou les lieux ou elle s'est deroulee se dissipe, la faculte de pouvoir faire
des projets d'avenir se developpe. Lorsque nous entrevoyons la fin du
parcours dans le groupe, l'enfant exprime generalement des &sirs

e 8



102 Arrets sur image : essai de reflezion theorique

concrets.

c. La video

Nous voudrions vous parler maintenant d'un personnage special de nos
therapies de groupe et d'une pratique qui est devenue la notre au fil du
temps.

L'enregistrement video et le visionnement systernatique des seances
nous ont permis d'enrichir notre travail a plusieurs niveaux.

1. L'observation des interactions, particulierement les non-verbales, a ete
grandement facilitee : nous avons pu les analyser de maniere
approfondie et en voir revolution sur une longue duree. Dans les
therapies du langage verbal, le langage du corps est souvent relegue au
second plan ou carrement oblitere par recoute des interactions
verbales : la video a propulse sa richesse communicationnelle au
premier plan. Chez les petits, par exemple, quand la symptomatologie
langagiere est tres lourde, nous decodons le langage du corps pour
reperer les moments oil l'enfant exprime un bien -titre qui favorise les
capacites d'ecoute.

2. La visualisation de renergie et des ressources qui naissent du plaisir
des jeux interactionnels nous a beaucoup aidees a diversifier et a affiner
nos interventions.

3. L'observation de nos propres interactions nous a bien souvent permis
de reperer les glissements vers les escalades dans les echanges
symetriques. Le visionnement sous supervision nous a aidees
ameliorer la complementarite entre co-therapeutes.

4. L'experience nous a confirme que le caractere persecutoire
generalement attribue a la video etait fortement attenue, voire annul&
en la definissant explicitement comme temoin des ressources du
groupe. Ce recadrage nous a offert la possibilite de permettre aux
enfants d'Age scolaire de relever des defis et resoudre des conflits socio-
cognitifs en notre absence : nous utilisons donc aussi la video comme
un atout en vue de l'accession a l'autonomie. Nous laissons les enfants
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seuls pendant un temps prealablement negocie pour resoudre une tache
commune, par exemple inventer un bout d'histoire ou/et chercher les
regles necessaires au respect du code &fit. Les pr6-adolescents en
particulier utilisent souvent la resistance passive comme levier de
pouvoir face aux adultes, ce qui, du point de vue des apprentissages, est
peu constructif. Sans faire un exposé sur les phases d'opposition et de
confrontation aux limites qui caracterisent cette tranche d'age (nous
vous renvoyons aux "fantasmes de casse" decrits par Anzieu, 1984), on
peut dire que la video-temoin offre aux pre-adolescents de longs
moments ou ils ne s'epuisent pas dans des jeux ou les benefices negatifs
sont trop cher payes.

5. Enfin, l'impact therapeutique de la video nous surprend et nous ravit
séance apres séance. Les enfants, tous ages et symptomatologies
confondus, comprennent d'emblee la fonction de temoin de leurs
ressources que nous lui attribuons : ils la reclament, controlent son bon
fonctionnement et attendent le moment de la séance reserve aux
commentaires.

d. Le commentaire

Au debut de notre pratique de logotherapie de groupe, l'un de nos modes
d'action privilegies consistait en discussions ou dialogues
metacommunicatifs entre co-animatrices sur les ressources ou les
interactions bienfaisantes que nous pouvions observer "in vivo". Le
visionnement des seances nous a amenees a considerer le risque de faire
des interpretations-surprise inadequates ou sauvages.

L'idee, puis l'habitude de differer nos observations pour donner un
commentaire en debut de séance sur la séance precedente ont plusieurs
origines.

Les remarques souvent pertinentes de nos stagiaires-observatrices sur le
fonctionnement des groupes nous paraissaient interessantes a redonner
aux enfants, merne si elles etaient apparemment hors contexte.

Notre desk de permettre aux enfants d'experimenter la richesse et le
plaisir de travailler "seuls" pouvait se realiser grace a la camera
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protectrice, garante du cadre et temoin : par nos commentaires
differes nous pouvions donc donner aux enfants les recadrages
necessaires et les feed-back constructifs attentivement prepares, souvent
d'ailleurs en supervision.

Ces commentaires differes, attendus par les enfants, ont pris une place
de plus en plus importante au fil des seances : nous les concevons
actuellement comme l'un des leviers therapeutiques majeurs de
notre pratique. Leur quasi-institutionnalisation (ou ritualisation) leur
confere une importance plus grande qu'une verbalisation "en situation".
Le fait de differer les commentaires permet entre autres de relever
certains comportements relationnels et de proposer des alternatives que
l'enfant ou le pre-adolescent adoptera peut -titre. S'ils ne lui conviennent
pas, it peut a son tour les differer ou les refuser, repondant ainsi a ses
propres besoins. Par exemple pour des petits : "Tu as tres bien montre a
Un Tel le bruit du galop" ou bien "On a vu que c'etait difficile pour toi
d'arreter de grimper sur nous quand nous disions STOP : tu y as reussi
une fois et on to felicite." Et pour une adolescente : "Nous avons
remarque certains gros changements lorsque vous travaillez en notre
absence : tu soutiens Xico dans sa lecture sans le critiquer; tu fais des
propositions pour inserer des dialogues dans le scenario que le groupe
invente, tu donnes ton avis sans rabaisser tes camarades et tu es capable
d'utiliser les remarques des autres sur ta diction pour l'ameliorer. Tu t'es
redress& sur ta chaise et tu avail de la voix, c'etait super !"

Les commentaires renforcent chez l'enfant le sentiment de l'importance
de son existence puisqu'il comprend que nous avons pense et reflechi a lui
hors du groupe. Cela lui permet aussi d'imaginer que ses acquis sont
generalisables et transportables dans d'autres contextes.

Nous portons une grande attention aux stades de developpement, des
petits en particulier : nous renforcons et ancrons les stades recemment
franchis avant de suggerer une nouvelle etape, le plus souvent
indirectement, par le commentaire destine a un autre enfant.

Dans le groupe, chaque membre est, a tour de role et conjointement,
acteur et spectateur des phases devolution respectives, dans le respect et
l'acceptation des rythmes individuels. II est important de preciser que nos
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groupes comptent 4, 5, rarement 6 enfants. Le temps necessaire a chaque
enfant pour maitriser ce que Anzieu (1984) nomme "l'angoisse de
morcellement" est d'environ 4 seances. Les differents regards sur soi des
autres membres du groupe ne sont alors plus percus comme un miroir
prismatique qui renverrait une image brisee : l'image du Soi du groupe
en tant que corps propre s'installe, le transfert positif tend a s'y
concentrer et a favoriser le changement.

Troisieme et dernier arret sur image : les groupes
multiculturels

Nous en avons déjà exposé le fonctionnement lors d'un atelier du
precedent colloque d'orthophonie (Jequier et Rosenbaum, 1993). Nous
voulons preciser ici le cadre de pensee qui les entoure.

Lorsque nous recevons les enfants de migrants et leurs families, deux
types de considerations nous guident.

Nous estimons que la culture des consultants constitue une part de leur
"etre au monde" aussi importante que leur biologie ou leur histoire
singuliere. Nous entendons par culture la maniere dont une societe
determinee organise et manifeste ses relations au monde naturel : le
temps, l'espace, les etapes de la vie, la "Weltanschauung". Il decoule de
cette definition ce que Tobie Nathan (1994) appelle - avec la fougue
qu'on lui connait - une banalite indispensable a dire : "Il est honteux
que, dans notre societe, les migrants soient malheureux a cause du
manque de respect envers leurs cultures d'origine. Sur le plan
individuel, les machines (europeennes) d'abrasion des systemes culturels
sont la Medecine et l'Ecole, car ce sont les deux lieux institutionnels ou
lion perfoit le migrant comme un humain universel et non
comme un etre de culture. Mettre (...)brutalement (un enfant
migrant) a recole et attendre de lui qu'il s'y adapte, c'est ne rien savoir
du fonctionnement psychique. Et c'est honteux ! A cet age it est
totalement impossible de gerer rapidement des processus de mediation
entre deux cultures, entre deux langues, seul moyen de ne pas perdre la
Culture avec un grand C." (op. cit., p. 217).
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Nous pensons que les ruptures dans le cycle de vie familial entranees
par la migration demandent a chaque membre de la famille beaucoup
d'energie pour reconstituer un equilibre satisfaisant. Cyrulnik (1983)
dit, dans Les nourritures affectives, que lorsque les ruptures ont inhibe
la conscience d'appartenance d'un enfant, "il ne connait pas l'histoire de
sa famille ou de sa lignee. Cette lacune empeche l'enfant de structurer
son temps... Les referents se bousculent dans sa tete. Or, quand un
discours devient confus, quand la presentation de soi nest pas claire,
l'interlocuteur reste desempare et ne peut relancer l'echange. La
communication s'eteint, isolant encore plus l'enfant et confirmant a
chaque tentative de rencontre son impression d'être exclu des circuits
sociaux et des echanges affectifs. Meme l'identite physique est floue
chez les enfants sans appartenance. (...) Occuper fierement sa place
physique, affective, psychologique et sociale, voila ce que permet le fait
d'appartenir. La fierte est importante parce qu'elle facilite la
construction de l'identite." (p. 84).

Nous avons donc appris - et nous ne craignons pas d'insister lourdement
la-dessus - a ne pas nous appuyer sur des descriptions cliniques extemes
du symptome, oil nous sommes les seuls a decider du cadre de reference
du consultant : c'est en effet de lui que nous obtenons les informations les
plus importantes sur son propre cadre de reference que nous connaissons
peu, mal ou pas du tout. "Un symptome, dit Nathan, doit etre considers
comme un texte sans contexte. Ainsi, l'activite therapeutique consiste-t-
elle toujours a decouvrir le contexte dans lequel le texte du symptome
pourrait se reveler coherent." (1994, p. 301). La croyance, entre autres,
de l'efficacite therapeutique liee a l'espace de consultation du therapeute
appartient A une orientation analytique classique : nous pensons que la
mobilite des therapeutes travaillant avec les migrants est aussi necessaire
que celle que nous leur demandons.

Pour une situation dorm& nous essayons de garder a l'esprit les trois
questions suivantes :

Quelle est l'histoire de la migration de la famille ? Quelles ruptures a-t-
elle entranees dans le cycle de vie familial ?

Comment les troubles d'apprentissage du langage, consideres comme un
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echec dans le pays d'accueil, peuvent-ils etre vus comme l'expression de
la fidelite au contexte d'origine ?

Quelle reponse aurait recu un tel symptome s'il avait ete pris en charge
dans la culture d'origine du consultant ?

En partant de notre experience et des encouragements que nous avons
pulses dans nos supervisions, nous avons apporte quelques modifications
que nous appellerions "techniques" de la prise en charge dans les groupes
multiculturels.

Dans la mesure du possible, nous essayons d'amenager l'espace avec des
references culturelles multiples, oil l'alterite soit represent& et
representable : cartes de geographie, traces &rites d'autres langues,
peintures et images evoquant d'autres contextes, etc.

Si nous le pouvons, nous utilisons dans les entretiens de famille la langue
dans laquelle se construit spontanement la pens& : on ne dit pas les
memes choses dans la langue des affects que dans une langue que l'on ne
maItrise pas.

Nous avons la chance de pouvoir faire les entretiens de famille avec
deux, voire trois orthophonistes (ou/et stagiaires) ayant des references
culturelles semblables mais non identiques, pour que la representation
de l'alterite puisse etre multiple et partagee.

Nous construisons sous les yeux de la famille et dans le groupe, grace a
leurs informations, le tableau synoptique de leur trajectoire
migratoire.

Nous proposons une logotherapie de groupe au cours de laquelle
ces enfants qualifies de "nulle part", pas d'ici et plus d'ailleurs, se
reapproprient le temps et l'espace par le biais de la reinscription de
l'individu dans son univers d'origine. L'experience nous a confirme que
la construction et la decouverte des genogrammes respectifs est une
source intarissable d'energie. Its fonctionnent (et je cite Nathalie Zajde,
1993, p. 180) comme "un agent porteur qui introduit un espace entre
l'individu et son origine, entre lui et les morts, mais aussi entre lui et ses
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proches".

L'objectif de ce travail n'est pas l'interpretation du vecu familial.
L'energie mobilisee dans la rencontre authentique avec les protagonistes
de leur propre histoire declanche des effets transformateurs puissants et
favorise l'acquisition dune plus grande differenciation. Les interactions
langagieres orales et &rites necessaires a l'elaboration des genogranunes
acquierent ainsi egalement une fonction de lien entre passé et avenir. La
proposition de travailler en groupe sur les ressources familiales et
culturelles diminue donc le risque de tomber dans des representations de
type "diagnostic" qui sont d'emblee disqualifiantes. Le groupe permet
d'ailleurs le partage d'etiologies 'name apparemment "irrationelles" (par
ex. "on lui a jete un sort") sans humilier les enfants et/ou les families ni
faire tomber les therapeutes dans le piege de la condescendance. "Le
groupe, constitue de pairs ou bien de semblables, est l'occasion de
renvoyer au systeme d'appartenance, de faire fonctionner les
mecanismes d'affiliation, de faire emerger la partie ethnique de l'etre, et
donc de reintroduire la personne dans un systeme coherent de pensees et
de paroles sur soi-meme". (Zajdo, op. cit., p. 233).

Nous continuons d'affirmer que "l'entrie dans le processus
d'apprentissage du langage icrit presuppose une appropriation
de sa propre histoire de la part de l'enfant" (Jequier et
Rosenbaum, 1993, p. 212). "Ne pas se raconter en meme temps que son
groupe d'appartenance, dit Cyrulnik, c'est partir dans tous les sens,
echafauder une identite sans fondements, une anarchie." (op. cit., p. 88).
Cette historicisation reconstitue le terreau pour l'enracinement necessaire
a l'apprentissage.

Or, dans notre travail avec les families migrantes et multiculturelles, nous
avons approche quelques cultures que Ion peut qualifier sommairement
de indo-europeennes et judeo-chretiennes. Deja la complexite des
differences entre leurs references et les 'loves nous confronte a nos petits
moyens : nous n'avons pas les outils des equipes de Tobie Nathan pour
accueillir les enfants d'un ailleurs plus lointain, plus bouleverse, plus
souffert et certainement plus "indiscible".

Quand non seulement les mots et la maniere d'en faire usage nous font
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defaut, mais que nous ignorons tout ou presque des contextes, du langage
du corps, des distances a respecter, de la maniere dont on manifeste les
affects, de ce que l'on peut dire et que l'on doit taire, nous nous sentons
demunies. Parfois nous revons de pouvoir travailler davantage de
maniere pluridisciplinaire, d'avoir, lorsque des traducteurs sont
necessaires, des mediateurs ethnopsychologues...

La gravite des situations qui commencent a nous arriver, enfants des
guerres religieuses et ethniques, enfants de bourreaux et de victimes,
enfants des camps de refugies, n'a plus de commune mesure avec les
ruptures des migrations economiques. Aujourd'hui, dit le HCR, une
personne sur 114 est refugiee... Nous ne sommes evidemment pas les
seules a nous interroger sur les moyens d'offrir nos services a cette
clientele d'assistes par les pouvoirs publics, sur notre efficacite derisoire
dans un cadre politique socio-educatif qui, a l'aube de l'an 2000, pretend
assainir l'econotnie aujourd'hui en rognant sur les budgets de l'education
et de la sante mentale de la jeunesse de demain. La question qui surgit a la
fin de ce chapitre &passe notre propos, mais contient peut-etre tous ceux
de ce colloque : quels groupes et quelles interactions dans et entre les
groupes seront celles de nos propres enfants ?

Conclusion

Nous vous avons livre un apergu d'un travail en chantier qui nous
passionne et des reflexions qui l'accompagnent. Mais les interrogations
qu'il enserre sont bien plus nombreuses que les certitudes qui nous
soutiennent.

Nous ne sommes de loin pas toujours satisfaites de ce qui se passe dans
nos groupes : nous traversons des moments de crise oil nous faisons appel
A nos superviseurs, a des collegues ou a d'autres professionnels travaillant
dans les domains de la sante mentale et de l'education dont l'avis est pour
nous un enrichissement precieux. Nous tenons cependant a relever que le
fait de travailler a 2 ou a 3 nous oblige, semaine apres semaine,
formuler a haute voix les questions qui nous taraudent : les bandes-
temoin et la stagiaire observatrice ne nous laissent aucune chance de les
eluder.
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La question qui repropose sous un autre angle les points que nous avons
evoques dans ]'expose est celle des indications. Logotherapie
individuelle ou de groupe ? Y a-t-il de mauvais et de bons moments pour
entreprendre cette demarche ? Avec l'aide de nos collegues du Centre
d'Orthophonie, nous avons ebauche des hypotheses qui, actuellement, sont
infirmees ou confirmees par la pratique. Toute symptomatologie
confondue, nous ne proposons pas de groupe aux enfants qui n'ont pas de
rapports privilegies avec un adulte ou pour lesquels it est ties difficile
d'en avoir, ni aux enfants qui manifestent des phobies a l'egard des
groupes.

Pour les petits qui presentent des troubles du langage, qui sont blesses
dans leur sphere orale, qui sont renfermes, solitaires ou agressifs, le
groupe constitue un espace ou l'apprentissage du langage redevient une
decouverte naturelle par le jeu, comme lors du developpement normal.
L'attente qui pese sur les enfants qui parlent mal, peu ou pas du tout est
lourde. Its ont souvent besoin d'être "passifs", d'observer sans faire
jusqu'au moment ou ils sont persuades que les decouvertes langagieres ont
perdu leur caractere d'obligation et retrouve le naturel ludique. Dans les
entretiens de famille, la diversite des generations de notre petite equipe
attenue tres probablement le sentiment de &valorisation que ressentent la
plupart des parents.

Nous avons constate que pour des symptomes tels que les dyslalies, les
retards de parole et de langage, le groupe constitue une bonne indication
jusqu'a 8-9 ans, si ]'enfant lui-meme n'est pas gene par son trouble. S'il
Pest, cela veut dire qu'il est pea a le travailler en individuel.

Lorsque le symptome touche le langage ecrit (blocage de l'apprentissage
de la lecture et de la transcription ou troubles specifiques de cette
derniere) et qu'il s'inscrit dans un tableau de difficultes relationnelles, de
manque de confiance en soi, d'hyperadaptation a l'adulte, de manque
d'autonomie, de troubles spatio-temporels, de meconnaissance des limites,
etc., le groupe constitue un lieu de decouverte ou de redecouverte du
plaisir de l'ecrit. L'enfant peut y trouver la permission et le pouvoir de se
l'approprier tout en experimentant et verifiant que son emploi ne sera pas
prejudiciable a sa famille qui l'approuve dans sa demarche, ni a ses pairs
qui la partagent a l'interieur du cadre therapeutique.
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Nous voudrions terminer en vous reproposant notre metaphore de debut
de parcours : nos quelques petits bateaux de logotherapie de groupe
naviguent, tant bien que mal, mais ils naviguent! Nos cartes de navigation
sont peut-titre pertinentes et certainement incompletes et perfectibles.
Toutes les suggestions, les critiques et les remises en question participent
au voyage. Si nous &ions davantage, peut-titre que les rives du deuxieme
millenaire nous sembleraient plus accueillantes pour les quelques
moussaillons que nous voudrions pouvoir embarquer.

ns



112 Arrets sur image : essai de reflexion theorique

Bibliographie

ANZIEU, D. (1984) : Le Groupe et 1"Inconscient, Paris, Dunod.

ANZIEU, D. (1985) : Le Moi-peau, Paris, Dunod.

BOSZORMENYI-NAGY, I., G. M. SPARK (1973) : Invisible Loyalties,
Maryland, Harper & Row.

CYRULNIK, B. (1983) : Les nourritures affectives, Paris, Odile Jacob.

DOLTO, F. (1984) : L'image inconsciente du corps, Paris, Seuil

DUBOIS, G. (1988) : L'enfant et son therapeute du langage, Paris,
Masson.

ESTIENNE, F. (1983) : Une logotherapie de groupe, Paris, Editions
Universitaires.

HALEY, J. (1987) : Conversazioni con Milton H. Erickson M.D., Roma,
Astrolabio.

JEQUIER, V., F. ROSENBAUM (1993) : "Logotherapie de groupe et
utilisation du genogramme dans un groupe d'enfants migrants",
TRANEL 19, Universite de Neuchatel.

LEVIN, P. (1986) : Les cycles de l'identite, Paris, Inter Editions.

NATHAN, T. (1986) : La folie des autres, Paris, Dunod.

SERRE, M. (1993) : "D'une rive a l'autre", Hommes et Migrations 1161,
Paris, FAS et C.N. des Lettres.

YAHYAOUI, A. et al. (1989) : Corps, espace-temps et traces de l'exil,
Grenoble, La Pens& Sauvage/A.P.P.A.M.

NOUVELLE REVUE D'ETHNOPSYCHATRIE, 20 et 24 (1993 et
1994) : Petit Manuel de' Psychotherapie des Migrants, vol. I et vol
II, Grenoble, La Pens& Sauvage.

109



T R A NEL (Travaux neuchdtelois de linguistique), 1995, 22, 113-120

Ajustements mutuels des interlocuteurs :
conversations avec une patiente

souffrant des sequelles comportementales d'un
traumatisme cranien1

Claire Peter
C.H.U.V.2, Lausanne

G.R.C.3, Universite de Nancy H

Résumé :

L'analyse conversationnelle d'une patiente de 25 ans, victime a 12 ans d'un

grave traumatisme bi-frontal, permet d'objectiver des el6ments dune
pathologie cliniquement evidente et ayant emp'echd toute adaptation
professionnelle, alors que l'examen neuropsychologique et le QI sont dans
les normes. Les resultats de l'analyse des changements de themes dans la

conversation montrent une pathologic chez la patiente dont l'expression

vane selon l'interlocutrice avec laquelle elle interagit. La qualite de son
discours se modifie en fonction des competences conversationnelles
specifiques des interlocutrices. Par ailleurs, les comportements
conversationnels de ces dernieres sont comparables lorsqu'elles conversent

ensemble, mais differents lorsqu'elles s'entretiennent avec la patiente.

Le discours conversationnel necessite le traitement simultane, autrement
dit l'integration, de donnees linguistiques, cognitives et sociales. Des
dysfonctionnements sont donc susceptibles de se manifester dans la
conversation de patients cerebro-les8s quand bien m8me les fonctions

1 Le texte qui suit est un résumé sans donnees chiffrees d'un article a paraltre dans la
Revue de Neuropsychologie
2 Division Autonome de Neuropsychologie
3 Groupe de Recherche sur les Communications, o6 C. Peter est chercheur associd
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langagieres, mnesiques et executives examinees isolement s'averent
normales.

Chez les patients traumatises cranio-cerebraux (TCC) sans aphasie, et sans
specification du siege lesionnel, les perturbations du discours
conversationnel sont caracterisees par la perte du fil du discours, des
digressions peu pertinentes, et l'insuffisance de l'organisation generale des
contenus (Coelho et coil 1991a). On releve egalement des troubles du
maintien, du changement et de fintroduction des themes, de gestion des
tours de parole (pauses trop longues ou trop courtes), un feed-back
insuffisant a l'interlocuteur et une prosodie inadequate (Milton, Prutting, et
Binder, 1984). Mentis et Prutting (1991) observent des unites
ideationnelles ambigues, sans liens entre elles, incompletes ou hors du
sujet.

Tous les auteurs qui signalent le role de l'interlocuteur non cerebro-lese
lors de conversations avec des patients traumatises craniens soulignent le
caractere structurant de sa participation a la conversation : it donne forme
au contexte communicationnel (Penn et Cleary, 1988), formule des
requetes de clarification (reparation) afin de saisir les liens de cohesion
textuelle (Mentis et Prutting, 1987). Coelho et coll.(1991b) constatent que
ses interventions visent a maintenir le sujet de l'interaction. L'interlocuteur
pose plus de questions afin de comprendre les enonces des patients et de
maintenir le dialogue; avec les sujets contrOle, par contre, ses questions
sont moins nombreuses, et ses reponses plus riches et detainees.

Nous developpons l'etude detainee des changements de themes au cours de
la conversation d'une patiente et de ses interlocutrices, patiente dont la
pathologie conversationnelle constituee principalement par des troubles de
la gestion des themes a déjà fait l'objet d'une description globale.(Peter,
Buttet-Sovilla et Assal 1991; Peter et Assal 1992).

Nous cherchons a preciser la nature de la pathologie ainsi que la qualite
des ajustements conversationnels de la patiente et de ses interlocutrices au
cours de l'interaction.
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Observation

AB francophone poursuit une scolarite secondaire lorsqu'elle subit a l'age
de 12 ans un grave traumatisme crartien (larges contusions bi-frontales) qui
entraine un coma d'un mois. Les evolutions neurologique et
neuropsychologique sont excellentes et un an apres l'accident, les troubles
massifs aux tests mnesiques et executifs se sont dissipes. Le QI a l'echelle
de Wechsler (WISC) est a 113. Les examens neuropsychologiques de
controle pratiques apres 9 et 12 ans devolution sont dans les normes.

Invalide a 100% du fait de ses troubles du comportement (entre autres
demonstrativite, contact souvent familier caracterise d'infantile) et d'une
fatigabilite importante, la patiente reste partiellement dependante de sa
famille qui Ore ]'organisation de sa vie quotidienne et son budget. Le
discours conversationnel reste logorrheique et digressif, souvent fastidieux
pour l'interlocuteur. La patiente est Agee de 25 ans au moment de ]'etude.

Materiel analyse

Trois conversations libres de 15 minutes chacune ont ete enregistrees en
audio et video; but et procedure ont ete discutes auparavant.

Les transcriptions constituent 3 corpus :

La patiente AB et l'auteur P
La patiente AB et sa mere M
La mere M et l'auteur P

Methode

Nous avons analyse les changements de themes (CT) qui constituent selon
Patry et Nespoulous (1990) le processus le plus complexe et le plus
important de ]'analyse conversationnelle. Pour rappel, les CT s'etaient
reveles inadequats chez la patiente. Les lieux des CT sont aisement
determinables meme par des juges novices selon Planalp et Tracy (1980).
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Nous avons adapte a notre problematique des criteres de CT utilises chez
des patients atteints de la maladie d'Alzheimer (Garcia 1991).

Analyses et comparaisons

Interventions de la patiente AB selon qu'elle converse avec P ou avec M
Interventions de P et M lorsqu'elles conversent avec AB
Interventions de P et M lorsqu'elles conversent entre elles (controle)

Resultats

CT particuliers a la patiente :
Certains CT sont abrupts et inattendus et temoignent dune rupture des
associations naturelles auxquelles on pourrait s'attendre compte tenu du
contexte. Its contiennent des digressions concernant des banalites ou des
generalites superflues dans la mesure ou elles alourdissent les echanges et
les ralentissent. Cliniquement, on constate que certains CT sont amends
sans connecteurs pragmatiques, sans pause, voire sans respiration.

CT de la patiente AB en conversation avec sa Mere :
La qualite conversationnelle de AB est de meilleure qualite avec sa mere,
puisqu'avec cette derniere les changements brusques sont moins frequents,
et qu'on ne releve aucune repetition d'idee a contenu perseveratif.

CT de la Mere et de l'auteur P en conversation avec la patiente :
M et P se comportent de facon comparables lorsqu'elles conversent avec la
patiente : elles interviennent plus souvent que la patiente pour reprendre
des contenus abandonnes. Elles circonscrivent les sujets sans faire
intervenir des informations annexes et ne font pas de commentaires
spontanes sur la situation d'enregistrement

CT de la mere M en conversation avec la patiente :
La mere, plus frequernment que l'auteur, reprend des themes abandonnes.
Elle ne laisse jamais sa fille digresser. Elle occupe plus d'espace
conversationnel : les nombres de mots et de CT de la mere sont plus eleves
que ceux de la patiente (ils representent le 50% du nombre total des CT
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dans sa conversation avec AB, alors que pour P, ils ne representent que le
20% du nombre total des CT avec AB; CHI cane cliff significative a .05 ).
Enfin, les CT de M sont toujours introduits par des connecteurs
pragmatiques.

CT de la mere M et de l'auteur P conversant ensemble :
Les CT sont plus frequents, les contenus plus varies, le rythme plus rapide.
Les interlocutrices se contr8lent moins ensemble puisqu'elles effectuent
des CT inattendus. Elles se permettent aussi de repeter certains contenus
afin d'insister sur l'importance d'un fait et de le documenter.

Discussion

Cette analyse montre pourquoi les CT de la patiente paraissent inadequats
(CT abrupts, inattendus, a caractere digressif), tout en eclairant la qualite
de ses ajustements ainsi que ceux de ses deux interlocutrices, soit avec elle
soit entre elles.

Comme les CT de la mere et de l'auteur sont comparables lorsqu'elles
conversent ensemble et que la conversation de la patiente est plus efficace
lorsqu'elle converse avec sa mere, on peut en deduire que les strategies
conversationnelles particulieres que la mere M adopte avec sa fille
influencent cette derniere et diminue la pathologie observable (les memes
comportements ne sont pas observes chez P dans son entretien avec AB).
Certaines des strategies de la mere sont similaires a celles que Coelho et
coll. (1991b) decrivent, a savoir la necessite de la part de l'interlocuteur
non cerebro-lese d'assurer le maintien du sujet et de poser de nombreuses
questions aux patients TCC

Les particularites de la conversation de la patiente et sa pathologie
concernent tant les ajustements qu'elle effectue que ceux dont ses
interlocutrices la font beneficier. Les sequelles de ses contusions cerebrales
sont bi-frontales. Or le lobe frontal sous-tend des fonctions cognitives de
haut niveau, dites executives, telles la planification et la regulation de
l'action, la generation de reponses adaptees a des situations nouvelles et la
suppression de reponses automatiques ou habituelles inadequates. Ces
fonctions sont requires dans une conversation, pour organiser les contenus
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et les themes les uns par rapport aux autres, et pour ajuster ces deniers aux
contenus et aux themes de l'interlocuteur sans se contenter de les repeter,
mais en apportant des elements nouveaux. En d'autres termes, les
interlocuteurs doivent collaborer pour "assurer conjointement la gestion de
l'interaction grace a des mecanismes d'ajustements mutuels" (Cosnier et
coll. 1988). Si la patiente malgre ses lesions frontales et ses difficult& de
gestion du discours conversationnel apparait meilleure interlocutrice avec
sa mere, c'est parce que cette derniere met en place des strategies et des
ajustements qui vont pallier aux insuffisances de sa fille. En assurant une
grande partie de la gestion conversationnelle et de la planification des
themes, la mere permet a sa fille de se montrer plus adequate car le role qui
incombe a cette derniere est desormais moins complexe, dans ses
competences. Le controle de la patiente sur ses strategies linguistiques,
cognitives et sociales apparait alors de meilleure qualite. Certaines des
caracteristiques de la conversation de la patiente dues a sa pathologie
traumatique et frontale (digressions, details superflus, etc.) s'averent donc
modulables et meme partiellement stabilisables par l'interlocutrice. Que
cette derniere soit inattentive ou qu'elle n'engage pas activement de
strategies de compensation, et les inadequations conversationnelles
augmentent (avec P qui permet a la patiente de digresser). Que
l'interlocutrice ajuste son comportement en anticipant les difficult&
potentielles et en grant les themes, et ce controle subtil permet la
diminution des inadequations. Les digressions et les details non pertinents
typiques des TCC et des patients avec lesions frontales sont alors moins
frequents. On constate donc, comme Trognon dans les conversations avec
des patients schizophrenes, que les troubles "s'observent clans ]'effort de
l'interlocuteur pour stabiliser l'action qu'ils (les patients) lui ont paru
accomplir" (Trognon 1992).

MacDonald (1993) constate les difficult& des patients a repondre aux
besoins conversationnels de l'interlocuteur. Notre travail demontre la
necessite d'evaluer aussi les aptitudes conversationnelles des soignants ou
des proches, leurs capacites a repondre aux besoins conversationnels des
patients, c'est -a -dire a s'ajuster a leurs difficult& en tentant eventuellement
de les court-circuiter, afin de permettre aux patients d'utiliser au mieux leur
potentiel communicationnel residuel.
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Résumé

Dans cet article, nous discutons divers modes de participation d'un adulte

des interactions soit avec un enfant sans trouble du langage, soit avec un
enfant presentant un trouble du developpement du langage (dysphasie).
Jusqu'a ces dernieres annees, les etudes traitant de cette question ont
essentiellement pone sur les niveaux phonologique, lexical et syntaxique du

langage module, afin de mieux comprendre l'aide apportee par les adultes

lors d'echanges langagiers avec un enfant (etayage). Pour notre part, nous

donnons une definition plus large de l'etayage, dans la mesure oil nous
adoptons une perspective interactionniste : it s'agit alors de l'aide apportee

au niveau de la structure du dialogue, de l'organisation du contenu et de la

forme discursive. Nous analysons des exemples de dialogues produits dans

une situation de jeu symbolique, tires de notre recherche sur les retards de
langage (enfants de 4 a 6 ans). A partir dune situation semblable, nous
avons obtenu des formes discursives differentes que nous mettons en
evidence. Des liens sont etablis entre ces formes et les strategies
d'elaboration de dialogues (etayage et/ou co-construction).

Introduction

Les enfants acquierent le langage dans le cadre d'interactions sociales avec
des locuteurs plus competents. Les activites langagieres finalisees qui s'y
deroulent prennent la forme de dialogues. Ce principe, qui s'enracine dans

1 Ce travail est effectue avec l'appui d'un subside du Fonds National de la Recherche
Scientifique attribue a G. de Weck (FNRS, credit no. 11-36263.92).
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les theories interactionnistes en psychologie, a la suite notamment de
Vygotsky (1934 / 1985) et de Bruner (1983) est a la base des travaux que
nous effectuons a Neuchatel. Dans la recherche que nous menons sur les
troubles du developpement du langage chez des enfants de 4 a 6 ans, nous
etudions leurs capacites langagieres dans diverses situations d'interaction
avec un enfant du meme age et avec un adulte. Nous les comparons a des
enfants sans troubles, places dans les memes situations. Par 1A, nous
poursuivons un double objectif : d'une part &passer les descriptions trop
partielles des capacites langagieres des enfants, et notamment des troubles
dysphasiques, focalisees sur la seule mise en evidence des
fonctionnements syntaxiques et lexicaux, et d'autre part, sur le plan
clinique, prendre en consideration les dimensions discursives et
interactives des activites langagieres proposees. De maniere generale, nous
nous interessons donc a la facon dont les enfants acquierent des capacites
langagieres diversifiees, efficaces et pertinentes par rapport aux diverses
interactions sociales necessitant l'utilisation du langage. Dans ce sens, nous
sommes en accord avec les auteurs qui etudient les retards de langage dans
une perspective pragmatique, en decrivant les difficultes des enfants a
gerer l'interaction, a initier un dialogue, a tenir compte du destinataire, etc.

Parallelement a l'etude des capacites langagieres des enfants, un certain
nombre de chercheurs s'interessent egalement aux interventions des
adultes en interaction avec de jeunes enfants. On commence a bien
connaltre ce qu'il est courant d'appeler le langage module. Celui-ci
constitue un des aspects de l'etayage (Bruner, 1983), notion qui ne
concerne pas seulement le developpement langagier. Dans ce domain,
elle apparait toutefois centrale pour qui veut comprendre un certain
nombre de processus d'interaction verbale, et notamment la construction
des dialogues adulte-enfant et plus generalement des diverses formes de
discours. Sur le plan clinique, elle revel aussi toute son importance, si l'on
pense aux multiples interventions des logopedistes aupres d'enfants ayant
des troubles du langage. Or ces interventions sont ties rarement l'objet
d'une analyse precise. C'est pour ces raisons que nous n'etudions pas
seulement les capacites langagieres des enfants, mais egalement les modes
de participation des adultes a la construction des divers dialogues sollicites
par nos situations d'interaction. Ces modes d'etayage constituent l'objet de
cet article.
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Plus precisement, nous rappellerons tout d'abord la place du dialogue dans
le developpement du langage normal et pathologique. Nous elargirons
ensuite la discussion a la notion d'etayage, puis a ]'analyse de discours qui
constituent toutes deux des bases de notre perspective interactionniste.
Nous decrirons enfin les situations d'interaction proposees aux enfants, et
plus particulierement la situation de jeu symbolique, dont sont tires les
exemples de conduites d'etayage de l'adulte, que nous analysons, suivant
que son interlocuteur est un enfant dysphasique ou un enfant ne presentant
pas de trouble du langage.

Place du dialogue dans le developpement du langage

Depuis une dizaine d'annees, les etudes sur le developpement du langage
accordent de plus en plus d'importance aux capacites discursives des
jeunes enfants et montrent comment ceux-ci acquierent progressivement
des conduites langagieres orales telles que decrire, raconter, informer, etc.
(Do lz, Pasquier & Bronckart 1993; Esperet, 1984; Fayol, 1987). De
nombreux travaux decrivent les habiletes conversationnelles (Bernicot,
1992; Brinton, Fujiki, Loeb & Winkler, 1986; Francois, 1990 et 1993;
Hupet & Chantraine, 1992; Mc Tear, 1985). Ces capacites s'enracinent
dans les echanges verbaux que les enfants ont des leur plus jeune age avec
leur entourage (Van der Straten, 1991). Ainsi, par exemple selon Fayol
(1987), ]'acquisition du recit est possible entre autres grace aux
interventions de l'adulte incitant l'enfant a preciser les circonstances, les
causes et les consequences des faits relates. L'auteur fait l'hypothese que
de telles interventions permettront a l'enfant d'anticiper les besoins de
l'auditeur en introduisant, peu a peu, de sa propre initiative, les elements
necessaires a la comprehension du recit. Les thefts lus aux jeunes enfants
constituent egalement des modeles de ce type de discours.

Par ailleurs, de nombreux travaux portent sur l'adaptation du langage des
adultes en interaction avec un enfant. Ces etudes s'accordent a dire que le
langage maternel est modifie a differents niveaux de la structure
linguistique. Les traits phonologiques suprasegmentaux (hauteur tonale,
accentuation, etc.), le lexique, la semantique (verbes d'etat, de processus,
etc.) et la morpho-syntaxe (longueur moyenne des enonces notamment),
utilises par l'adulte lors d'interactions avec un enfant, ne sont pas
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comparables a ceux employes lors d'echanges entre adultes (pour une
synthese de ces etudes, voir Ronda], 1983). L'effet positif d'une telle
adaptation sur le developpement du langage est egalement etabli par les
auteurs.

Fait plus interessant pour nous, it semblerait cependant qu'il existe des
styles interactifs differents chez l'adulte en interaction avec un enfant
(Esperet, 1992). Bs auraient des effets plus ou moins positifs sur le rythme
de developpement linguistique de l'enfant. Rs se retrouveraient plus tard
dans la maniere dont l'adulte guide l'enfant dans la production de discours,
comme les recits par exemple.

Plus recemtnent, des etudes experimentales ont aussi ete consacrees
l'analyse de dyades mere-enfant dysphasique. Les resultats de ces etudes
sont heterogenes, dans le sens ou ils mettent en evidence deux tendances
qui peuvent paraftre contradictoires (Leonard, 1987). Se lon la premiere, les
dysphasiques n'ont pas de deficit pragmatique et leurs meres manifestent
des comportements pragmatiques adapt& au style interactif de leur enfant.
El les s'adaptent a son niveau de langage, par exemple en repondant tout au
plus par une phrase si l'enfant intervient a l'aide dune holophrase (Kysela,
Holdgrafer, McCarthy & Stewart, 1990). De plus, elles leur permettent de
decider des themes abordes au cours de l'echange (Conti-Ramsden &
Friel-Patti, 1984; Moseley, 1990).

Par contre, d'autres chercheurs relevent des deficits pragmatiques au sein
des dyades adulte-enfant dysphasique. Par exemple, les enfants avec
deficit semantico-pragmatique sont plus souvent interrompus par l'adulte
que les enfants du groupe controle, car ils n'utilisent pas adequatement les
indices signalant un point de transition possible (Adams & Bishop, 1989).
Par ailleurs, les meres d'enfants dysphasiques produisent moins de
capteurs d'attention (variation tonale ou formes syntaxiques permettant
d'actualiser le recit au support de l'enonciation) que les meres d'enfants
sans retard de langage et de mettle niveau linguistique (Pierart, 1990).
Enfin, on note une certain difficulte de ces dyades a atteindre une
cohesion dans le partage d'informations, dans la mesure ou les deux
interlocuteurs adoptent le role d'initiateur, sans que leur intervention soit
clairement relit& a la precedente (Moseley, 1990).
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Le role des dialogues dans le developpement du langage que nous venons
d'evoquer peut s'interpreter dans le cadre de la notion d'etayage, telle que
differents auteurs la definissent.

L'etayage

Se lon Bruner (1983), it est impossible de concevoir le developpement
humain autrement que comme issu d'un processus d'assistance, de
collaboration entre l'enfant et l'adulte, l'adulte agissant comme mediateur
de la culture. La mere assiste son enfant dans la constitution de savoirs-
faire lors des situations de routines ("formats"). La "competence pretee"
par la mere a l'enfant permet le maintien de l'interaction ainsi que la
possibilite pour l'enfant d'imiter puis de s'approprier de nouveaux savoir-
faire. Ces interactions se font sans qu'il y ait une intention d'enseigner chez
la mere; par contre, elles reposent sur des conventions culturelles.

A partir d'une situation dyadique experimentale au cours de laquelle un
"tuteur" adulte aide des enfants d'age prescolaire a la resolution d'un
puzzle tri-dimensionnel, Bruner analyse les composantes des activites
d'etayage de ]'expert :

creation de l'interet pour la ache;
reduction de la difficulte par la creation de sous-taches;
maintien de ]'orientation par rapport a l'objectif principal ou aux objectifs
intermediaires;
signalisation des caracteristiques determinantes (par exemple en
fournissant ]'information utile a la poursuite de la Cache);
controle de la frustration en cas d'echecs, en fournissant des evaluations
par exemple;
demonstrations : commencement d'actions ou modele lorsque les aides
indirectes ne suffisent plus.

D'autres auteurs (Francois, 1993; Aimard, 1981), mettent en evidence
d'autres aspects importants de l'etayage dans le cadre d'activites
langagieres. Tout d'abord, un enfant est capable de maniements
linguistiques dont l'adulte nest pas capable. D'autre part, a la difference de
la Cache qui est initiee par l'adulte (cf. exemple du puzzle), l'enfant peut
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prendre spontanement la parole au rein des interactions avec l'adulte.
Ainsi, l'etayage peut intervenir dans d'autres situations que celles de
transmission pedagogique au sens de Bruner. Par ailleurs, Francois
(op.cit.) considere deux niveaux dans toute prise de parole qu'il est
important de distinguer : sa justesse pragmatico-semantique d'une part, et
sa correction formelle d'autre part. Nous nous demandons si on ne pourrait
pas considerer un troisieme niveau qui serait celui de la gestion de la
planification du discours. L'adulte doit alors etre attentif au niveau sur
lequel it intervient lors des echanges avec l'enfant. De plus, plusieurs
"solutions discursives" sont possibles, quel que soit le niveau de correction
envisage. De fait, l'adulte constitue par sa seule presence un cadre pour
l'enfant; en precedant de fres peu ce que l'enfant est capable de produire, it
lui pennet ainsi un "voyage" dans la zone proximale de developpement. Il
lui fournit de cette fagon un feed-back correcteur compose notamment
d'expansions grammaticales et d'extensions semantiques. Les repetitions
sont souvent nes nombreuses; elles offrent la possibilite a l'enfant de
prendre son temps, de reperer avec plus de precision et finalement peut-
etre aussi de memoriser de nouvelles structures. "Certains echanges
conversationnels se presentent donc comme des totalites co-construites qui
depassent les contributions individuelles et dont les caracteristiques
favorisent le developpement langagier et socio-cognitif de l'enfant"
(Sinclair et Veneziano, 1994, p.15).

Cependant, des conduites d'etayage inadaptees ont aussi pu etre
observees : l'adulte et l'enfant fonctionnent non pas de maniere
complementaire mais en parallele. Aimard (op.cit.) enumere des attitudes
negatives responsables de ces difficult& d'ajustements reciproques; elle
donne des exemples tels que ne pas s'ecouter mutuellement, corriger
toujours l'enfant ou lui faire repeter les formes correctes, repondre a sa
place, lui poser beaucoup de questions, qui plus est fermees. Francois
(1993) parle a ce propos de "contre-itayage".

Sur la base d'enregistrements de conversations mere-enfant, Frangois
(1993) a observe plusieurs types d'etayages, selon les divers modes de
prises en compte du discours de l'enfant. De maniere generale, it a
distingue ce qui releve :
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principalement du complementaire, comme la relation question-reponse
ou le codage contrasts ou chacun suit son idee;
surtout de la relation parallele : lorsque l'adulte parle a la place de
l'enfant, lorsqu'il ebauche la reponse attendue, lorsqu'il pose une question
tautologique, ou abuse des questions fermees;
surtout du mitalinguistique, comme les approbations, les reformulations,
etc;
des enchainements, ou l'enfant peut dire quelque chose qui nest pas
forcement attendu par l'adulte;
du discours descriptif ou thematique (par exemple parler d'elements
figurant sur une image, ou de ce que les elements evoquent).

Les effets de ces diverses formes d'etayage sont plus ou moins positifs. Ils
varient suivant les situations d'enonciation. Bien qu'on puisse observer des
effets manifestes de l'etayage sur la production discursive de l'enfant
(comme par exemple des questions fermees qui ne permettent a l'enfant de
produire qu'un accuse de reception, ou la reprise immediate des modeles
fournis par l'adulte), ils doivent bien souvent etre evalues a long terme
(cf. supra, l'exemple du licit chez Fayol).

Analyse discursive

Selon le principe enonce en debut d'article, nous considerons que toute
production de discours se realise dans le cadre dune interaction, et qu'elle
doit etre analysee a la lumiere des caracteristiques de la situation
d'enonciation. C'est donc une perspective externe que nous preconisons,
la suite de differents auteurs (Bronckart, 1985 et 1993, notamment).
Analyser efficacement une situation d'enonciation revient a se poser la
question de la pertinence des parametres a prendre en consideration. La
definition du contexte a fait l'objet de discussions (voir Kerbrat-
Orecchioni, 1990, pour une synthese).

Pour noire part, dans l'analyse des situations d'observation, nous avons
retenu comme pertinents les parametres suivants2 : le locuteur et

2 Pour une presentation plus detaillee de l'analyse du contexte d'enonciation et des
caracteristiques des types de textes, voir aussi de Weck (1991).
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l'interlocuteur avec leurs caracteristiques physiques et psycho-sociales, le
but de ractivite langagiere et la nature du referent (qui apparait dans la
contenu du discours). Ces parametres influencent ractivite langagiere,
dans la mesure oii ils detenninent le type de discours qui est produit.

Corollairement, runite superieure d'analyse se definit en terme de types de
discours, notion qui doit beaucoup au courant de ]'analyse textuelle
(Adam, 1990 et 1992, notamment). En effet, it est frequent actuellement de
distinguer entre autres le licit, la narration, ]'explication, ]'argumentation.
Ces formations discursives2 se caracterisent generalement par une
organisation interne (plan) particuliere et des unites linguistiques
specifiques (marques de personne, temps des verbes, connecteurs entre
autres).

Il existe plusieurs formes de plan, mais nous ne definissons que le script et
le plan narratif, qui s'observent dans les exemples que nous analysons plus
loin. D'apres Fayol (1985), le script est compose d'evenements de la vie
quotidienne sous forme de "blocs" de "pret-A-penser" qui se suivent
chronologiquement comme l'exemple classique du script du restaurant
(entrer - etre assis consulter le menu - commander - manger - payer -
partir). Il en resulte que le script est ininteressant par definition puisqu'il
relate des evenements banals et connus de tous. Le plan narratif, quant a
lui, est constitue de plusieurs phases : le resume, ]'exposition (ou situation
initiale selon Adam, op.cit.), la complication, la resolution, le resultat,
revaluation et la coda (ou morale de l'histoire). Certaines phases sont
obligatoires et apparaissent dans un ordre fixe (]'exposition, la
complication et la resolution); les autres sont facultatives et/ou
permutables.

De fait, un texte est le plus souvent heterogene, dans le sens ou it est
organise en parties distinctes relevant de differents types de discours. Par
ailleurs, la gestion de la planification peut etre soit monogeree, soit
polygeree (participation des divers interlocuteurs a la production du texte).
II existe en fait un continuum entre ces deux modes de gestion de la
planification. Dans ce sens, Adam (1992), definissant la specificite de la
structuration interne des textes, distingue une sequence dialogale et des
sequentialites monologales. Comme toute sequentialite, la sequence
dialogale serait dotee d'un mode de planification et de traits linguistiques
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specifiques. Cependant, it precise que la sequence dialogale est
generalement consideree comme un mode de composition en apparence
moins structuree que les autres types de discours. Il definit une sequence
dialogale comme une structure hierarchisee de sequences, les unes
phatiques d'ouverture et de cloture, les autres, transactionnelles,
constituent le corps de l'interaction. Enfin, toute sequence dialogale peut
comporter des sequences monologales narratives, descriptives,
explicatives, argumentatives, etc.

Demarche experimentale

Dans le programme de recherche, nous mettons les enfants dans quatre
situations de production oil ils doivent interagir avec un enfant de leur age
sans trouble du langage puis avec un adulte. Il s'agit de ('explication de la
construction d'un bricolage, d'un recit d'experiences personnelles, de la
narration d'un conte et dune situation de jeu symbolique, a laquelle nous
nous interessons plus particulierement dans cet article. Dans cette
situation, les interlocuteurs ont a disposition un materiel relatif a la vie de
la ferme (batiment, animaux, personnages, etc.). Hs ont pour consigne de
jouer une histoire ensemble en selectionnant le materiel et en choisissant
les roles qu'ils souhaitent endosser. Cette situation peut etre decrite du
point de vue du but de l'activite langagiere, du role des interlocuteurs et du
type de referent.

But de l'activite langagiere : se distraire avec l'interlocuteur en elaborant
un scenario de jeu.

Roles des interlocuteurs : les roles sont symetriques et equivalents, dans
la mesure on it s'agit pour chacun de contribuer a la construction commune
du dialogue.

Nature du referent : it est constitue par les activites du jeu de la ferme
(materiel concret, actions) qui se deroulent dans I'espace materiel de
production et qui peuvent etre indexees; aucun participant n'en possede
une connaissance plus importante que l'autre.

1 re(40



130 Jeu symbolique et strategies d'elaboration des dialogues

En fonction de ces caracteristiques, nous faisons l'hypothese que les
productions langagieres des interlocuteurs constitueront un dialogue
comprenant differentes sequences : les unes de negociation du cadre
participatif et plus generalement des activites de jeu, les autres de jeux de
roles pouvant se caracteriser par diverses interactions verbales.
L'alternance de ces deux types de sequences est liee a une planification qui
se construit au fur et a mesure de l'interaction. Par ailleurs, le jeu
symbolique pourrait s'apparenter a la narration s'il en adopte au moins
partiellement le meme type de planification.

Dans ce qui suit, nous presentons deux dialogues d'un adulte interagissant
dans l'un avec un enfant dysphasique de 6;4 ans (D. par la suite), et dans
l'autre avec un enfant sans troubles de 6;6 ans (Y. par la suite). Dans la
phase preliminaire, qui permet de determiner le niveau de developpement
du langage de tous les enfants au moyen d'epreuves structurales classiques
(Chevrier-Muller, Simon & Decante, 1981; Khomsi, 1987), la dysphasie
de D. se manifeste sur le versant production particulierement (au minimum
un an de decalage par rapport a la moyenne de son age), alors que la
comprehension est dans la moyenne avec un profil non homogene. Pour sa
part, Y. a obtenu des resultats conformes a son age aux epreuves
susmentionnees.

Dans ]'analyse qualitative qui suit nous mettons ]'accent sur la forme de ces
dialogues (voir les corpus dans les annexes 1 et 2). Nous verrons quell
sont les differents types d'etayage possibles dans le cadre dune activite de
jeu symbolique, ainsi que la participation des enfants et de l'adulte a la co-
construction du dialogue; ceci en etudiant leurs modes d'intervention, et
leurs facons de gerer les differents themes apparaissant au cours du jeu
symbolique. Ces observations donnent des elements de comprehension
quant aux types d'aides fournies par l'adulte suivant qu'il interagit avec un
enfant dysphasique ou non. Elles permettent aussi d'apprecier l'efficacite
de ces aides, leur capacite a favoriser une co-construction dialogale pita&
qu'une monogestion du dialogue qui serait entierement assumee par
l'adulte. Faut-il rappeler que le jeu symbolique, tel que Mini dans notre
etude, prefigure ]'emergence de capacites monogerees, justement parce
qu'il est dialogal tout en possedant une structure sequentielle pouvant se
rapprocher d'un script ou dune frame narrative.
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Planification des dialogues et gestion des themes

Du point de vue de la planification, le dialogue avec l'enfant dysphasique
(D.) est structure, comme prevu, en trois types de sequences, &fillies en
fonction de la nature interactive des echanges : les unes de negociation
entre les participants quant au materiel et a l'activite du jeu (sequences II et
IV), d'autres de dialogues de jeu symbolique (sequence III), formes de
dialogues entre les personnages du jeu ou, le plus souvent, de descriptions
des actions ludiques en cours; le troisieme type consiste en commentaires
d'actions relatifs a la construction (sequence I) et au rangement du materiel
(sequence V), ces deux sequences encadrant l'interaction. Quant au
contenu, la sequence III se divise en 7 sous-sequences (cf. themes 1 a 7 de
l'annexe 1), chacune evoquant un theme particulier en relation avec le
theme general propose (la ferme).

On retrouve dans le dialogue adulte-enfant sans troubles (Y.) deux types
de sequences : une sequence de negociation (sequence I) et une sequence
de dialogue de jeu symbolique (sequence II). On n'observe pas de
sequences oil les commentaires d'actions relatifs a la construction seraient
predominants. Ces derniers sont produits cependant dans la sequence I, de
facon ponctuelle. Precisons encore que la sequence II se divise en 6 sous-
sequences comportant des themes particuliers pouvant eux-memes etre
decomposes en sous-themes.

Ainsi, ces deux dialogues de jeu symbolique different quant a leur
planification. Le plus grand nombre de sequences de negociation dans le
dialogue avec l'enfant dysphasique nous permet de penser que l'adulte
eprouve le besoin d'organiser a la fois l'activite elle-meme et le discours
avec D. de facon plus explicite qu'avec Y. Avec ce dernier, l'adulte realise
cette planification au sein meme des dialogues de jeu symbolique, de facon
implicite (annexe 2 : A95). De plus, la presence de sequences de
construction et de rangement, elaborees seulement dans l'echange avec D.,
est probablement motivee par la necessite de laisser la place a des
dialogues fortement lies a l'action ou a la gestion de l'activite elle-meme.
Par ailleurs, le dialogue avec Y. comporte des themes pouvant etre
decomposes en sous-themes, alors que les interactions avec D. suivent une
planification obi les themes se succedent plutot qu'ils ne s'emboitent.
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La gestion des themes de la sequence HI (sequence du jeu symbolique) est
assumee en bonne partie par D. En effet, ii initie a cinq reprises un
changement de theme, soit de facon non verbale, soit au moyen d'un
enonce comprenant un seul element ou une onomatopee (cf. themes 3, 4, 5,

6, et 7). Pour sa part, Y. initie presque aussi souvent que son interlocuteur
un nouveau theme dans le cadre de la sequence de jeu symbolique
(themes 2, 3, 6). Il utilise alors des &lone& a plusieurs elements (sujet,
verbe, complement), et a une reprise une onomatopee. Par contre,
l'initiation des autres sequences, qui relevent d'une capacite generale de
planification en fonction de l'activite langagiere dans son ensemble, est
assumee par l'adulte aussi bien pour Y. que pour D. (sequences de
negociation par rapport a des choix de personnages, au decor, a
l'evenement a mettre en scene, etc.).

Ces interventions permettent la constitution d'un plan narratif minimal
(cadre de la narration, personnages impliques, evenements a narrer), déjà
au debut du jeu. L'enfant peut alors proposer des "solutions" aux questions
soulevees par l'adulte (ceci est le cas pour Y.), ou plus prosaiquement
enteriner la decision prise par son interlocuteur (cf. D.). L'etayage consiste
ici a fournir une frame narrative a l'enfant, ce dernier ayant la possibilite de
choisir des elements a l'interieur de cette frame, elements plus locaux (D3 :
A9 a D10, A16-D16 / Y : A3-Y3, A16-Y16).

Par la suite, au sein 'name des dialogues entre les personnages choisis
comme heros de l'histoire narree, l'adulte propose soit un evenement (D :

A29-D29 / Y : A42-Y42), soit incite l'enfant a elaborer de tels evenements
(D : A33-D33 / Y : A19-Y19), dans le but debaucher les phases narratives
composees d'evenements ou de problematiques a resoudre.

Precisons que les evenements proposes par l'adulte, aussi bien a D. qu'a Y.,
fonctionnent souvent comme modele pour l'enfant. En effet, ce dernier les
reprend frequemment a un autre moment du jeu. On assiste alors a une
sorte de reprise en miroir : Y. fait par exemple jouer a son personnage la
mettle action que celle du personnage represente par l'adulte (Y : A44 et
Y46), et D. reprend un theme déjà exploite par son interlocuteur (D :

3 Ces notations se referent aux corpus des dialogues de jeu symbolique en annexe. D
renvoie a l'annexe 1 et Y a l'annexe 2; les chiffres correspondent a la numerotation des
tours de parole; A = adulte.
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theme 1 repris en D75). De fawn ponctuelle chez Y., et plus souvent chez
D., l'adulte verbalise une action effectuee par l'enfant, action pouvant etre
interpret& comme un evenement qui peut trouver sa place au sein dune
frame narrative (probleme/resolution : Y28 -A29 / D : D56-A57, D75-A76,
etc.). Quant a la resolution, suite a la proposition d'une complication,
l'adulte propose cette phase a Y (A37 a A42), alors que dans l'autre
dialogue, D. l'ebauche de fagon non verbale et l'adulte I'exploite (D115-
A116 et A122).

Par ailleurs, avec l'enfant sans trouble du langage, l'adulte impose parfois
ce qu'il considere comme le theme principal, dans un souci de coherence.
Ceci l'incite a ne pas developper un nouveau theme donne par l'enfant (Y :
A35 a A36). Dans le meme sens, l'adulte impose son scenario, pre-
construit et encore implicite, d'ou un certain "forcing", et le peu de place
discursive laissee a l'enfant (Y : A37 a A56). C'est un exemple de codage
parallele selon Francois. On voit qu'un tel procede est tits coliteux et exige
de nombreux tours de parole. Par contre, avec D., l'adulte n'impose pas les
elements d'une superstructure narrative, mais adopte le plus souvent un
plan de type script qui lui semble mieux adapte aux interventions de
l'enfant. Ainsi les differentes sous-sequences abordees concernent le plus
souvent des evenements fortement ritualises et banals (se bagarrer et se
reconcilier, avoir chaud et boire, manger, se cacher etc.). De plus, ces
sous-sequences se succedent, sans autre lien que la chronologie des
evenements.

Au niveau de la forme discursive adoptee, l'adulte incite l'enfant a produire
un certain type de discours qu'il considere approprie a la consigne de
depart (le dialogue entre les personnages implique par la consigne ou it est
question de jeux de roles), et a varier ces types de discours. Au sein des
dialogues, l'adulte propose des sequences explicatives (D : A23 / Y : A8),
des sequences descriptives (D : A57 / Y : Al2), et des commentaires
d'action (D : A8 et 9 / Y : A13). Il encourage Y. a elaborer un dialogue
monogere, c'est-a-dire un passage de dialogue ou l'enfant assume les deux
roles en meme temps (Y : A75 / A76). Enfin, des dialogues entre
personnages du jeu symbolique sont aussi produits par l'adulte (D : A17 /
Y : A17).
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L'enfant, une fois encore semble profiter de ces interventions en procedant
par imitation generalisante, differee. Y. et D. expliquent (D23, Y32),

commentent des actions (D135 / Y12), decrivent (D128 / Y15). On note
egalement des dialogues entre personnages (D33 / Y38). En ce qui
concerne Y., ces dialogues peuvent etre monogeres (Y76 et Y77).

Du point de vue de la forme des interventions visant la gestion des themes,
on peut relever les points suivants. Le plus souvent, l'adulte pose des
questions et l'enfant y repond. Les reponses minimales de l'enfant sont
impliquees par la nature des questions, celles-ci n'ouvrant pas assez le
champ des reponses possibles (D : A50-D50, A54-D54, etc. / Y : A7-Y7,

A38-Y38, etc.). L'adulte semble inciter l'enfant a fournir des reponses ne
pouvant avoir qu'une fonction d'accuse de reception, si Ion regarde ces
interventions de fagon locale tout au moins. En effet, comme nous l'avons
vu plus haut, de telles interventions peuvent egalement avoir pour fonction
d'elaborer des modeles ou formats langagiers, ainsi qu'une base commune
concernant les elements du cadre de l'histoire a jouer. Par ailleurs, les
interventions de l'adulte, qui sont suivies d'interventions non minimales de
l'enfant, ou d'interventions introduisant de nouveaux themes, ne sont
pratiquement jamais des questions, mais plutot des commentaires
n'exigeant aucune reponse (D : A49-D49 / Y : A59-Y59). Enfin, l'adulte
pose parfois des questions auxquelles it repond lui-meme (D : A23-A25 /

Y : A23-Y23).

En resume, l'etayage se fait ici soit en proposant des modeles a l'enfant qui
peut alors adopter un role enonciatif symetrique, soit en lui proposant des
formats d'action langagiere, formats qu'il complete de fagon locale, en
adoptant une position complementaire a celle de l'adulte. Aussi bien
l'enfant avec trouble du langage que l'enfant sans troubles participent a la
co-construction du dialogue, et initient de nombreux themes. Par ailleurs,
on peut aussi relever des contre-etayages, l'adulte imposant son discours
l'enfant a qui it laisse une place minimale, tout au plus d'accuse de
reception.
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Discussion

L'observation des dialogues auxquels D. et Y. participent font apparaitre
des donnees interessantes concernant l'etayage. Certes, nous avons
constate que ce dernier pouvait etre considers comme plus ou morns
positif, mais it s'avere surtout qu'un tel jugement doit etre porte en tenant
compte des buts fixes par l'adulte (fournir des modeles a l'enfant, le faire
parler, etc...).

Nous avons pu mettre en evidence differents types d'etayage en regard de
la zone proximale de developpement de chaque enfant. En effet, l'etayage
peut se faire de facon plus ou moins explicite. Il peut consister en
verbalisations des actions effectuees par l'enfant, en commentaires laissant
la place a l'enfant d'elaborer des interventions non directement reliees a ce
qui precede, en modeles fournis a l'interlocuteur, ou encore en formats
d'action. Nous avons egalement note que l'adulte intervient de facon plus
ou moins locale, suivant le type d'interventions de l'enfant. Ainsi avec
l'enfant dysphasique, l'adulte propose de nombreuses expansions des
propos de l'enfant, plut8t que de lui imposer une structure narrative
beaucoup trop eloignee du plan de type script adopts par ce dernier.
L'adulte agit probablement ainsi parce qu'il doit preciser assez
frequemment des elements thematiques proposes par l'enfant de facon trop
generale et/ou partielle, afin que le dialogue et meme l'activite dans son
ensemble se poursuivent.

Par ailleurs, dans une situation de jeu symbolique comme celle que nous
avons elaboree, it s'avere que l'adulte assume la planification des elements
de macrostructure (cadre, personnages impliques, choix dun evenement,
etc.) que l'enfant ait des troubles du langage ou non. Un tel etayage est
donc independant du niveau de langage de ces enfants de 6 ans, mais
plutot dependant des representations que se fait l'adulte des capacites de
planification propres a cet age.

Enfin, nous avons pu mettre en evidence de bonnes capacites de gestion
des themes chez l'enfant dysphasique. Malgre les moyens qui sont les siens
au niveau de la structure linguistique (enonces succincts, verbes a
l'infinitif, etc.). D. est capable d'initier des themes, et debaucher une phase
narrative de resolution de facon non verbale. On observe donc une
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difference entre les capacites plus locales de textualisation et les capacites
discursives plus generales. Dans ce sens une co-construction dialogale est
possible, meme avec un enfant dysphasique. Cette derriere remarque n'est
pas sans importance, si l'on pence aux etudes sur les competences
pragmatiques des enfants dysphasiques, ou leur passivite au sein des
dialogues est couramment relevee.

En conclusion, nous avons cherche a mettre en evidence dans cet article
les strategies d'elaboration dans des dialogues. Nous avons observe que la
structure des dialogues etait etroitement liee aux differents types d'etayage
proposes. Nos outils d'analyse (analyse discursive et pragmatique) nous
ont permis de constituer des indices de conduite d'etayage. Nous avons
constate que l'enfant dysphasique a de bonnes competences discursives
dans cette situation de jeu symbolique. Il en a du reste de meilleures que
dans d'autres situations elaborees dans le cadre de notre recherche,
situations exigeant une monogestion discursive, et ou les referents ne sont
pas toujours presents dans la situation materielle de production (de Weck,
1994). Ceci confirme le principe auquel nous adherons, a savoir que le
langage se construit dans le cadre d'interactions sociales avec des locuteurs
plus competents, et que l'actualisation des capacites langagieres vane selon
les situations.

Sur le plan clinique, on retiendra l'utilite qu'il y a a proposer des situations
de polygestion, oil le niveau de la structure linguistique ainsi que celui des
capacites discursives peuvent faire l'objet d'une double analyse, et etre
differencies. De plus, le jeu symbolique, parce qu'il se fait dans le cadre
dune polygestion, permet d'obtenir des informations sur la zone proximale
de developpement de l'enfant, et par la meme d'elaborer des objectifs
therapeutiques bases sur ses potentialites. Par ailleurs, la variete des types
de discours elabores dans les jeux symboliques presentes nous permet de
penser qu'une telle situation favorise l'apprentissage de discours varies
(discours en situation, narration, description, explication, etc.) et prefigure
ainsi la construction de discours monogeres, oraux ou ecrits. Ainsi, les
fondements de la narration, par exemple, peuvent etre mis en place. Enfin,
analyser des conduites d'etayage revient a se poser la question de la
pertinence de nos interventions, en tant que logopedistes, lorsque nous
dialoguons avec un enfant presentant des troubles du langage. Nous avons
vu qu'evaluer les conduites d'etayage suppose l'explicitation des buts fixes.

n
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Annexe 1 : dialogue d'un jeu symbolique entre un adulte (A) et un enfant
dysphasique (D)

Sequence I :
DI : (assemble des barriares)

Al : alors tu t'en sors avec cette barriere ?

D2: mhm

A2 : tu veux qu'je / tu veux qu'je la / tu veux quIessaie ?

D3: non

A3 : tu veux faire ? elle est pas facile heir ?

D4: oui

A4 : oh la la! tu trouves ga facile ?

D5: ouais

A5: ah

D6 : oui oui

A6 : comment ?

D7 : oui (7")

A7 : attends / si tu veux on va faire ensemble / si tu veux l'accrocher / tu veux
l'accrocher ? hein ? / il me semble / voila une barriere deux barrieres parce
qu elle est petite alors / trois / on met toutes les barrieres ?

D8: oui

A8 : hein / on fait un grand parc ? (elle accroche les barrieres entres elles) ouh tu vois

j'arrive pas tres bien non plus

D:

A9 : j'accroche partout / je ferme hein' voila / hop attends ca se &fait /

Sequence II :

A9 : alors on va jouer avec quoi ? / tu vas prendre quoi / tu veux prendre quels
animaux et quels personnages / hein D. on prend quoi pour jouer ?

D9 : ca (il prend le cheval qu'il met dans le parc)

A10 : ouais / le cheval / et pi qu'est-ce qu'on pourrait prendre ?

DIO : (prend un ane qu'il met agalement dans le parc)

All : t'aimes bien les chevaux ?

D1 I : ane

Al2 : ah c'est un ane / t'as raison / j'crois qu' it y en a encore un / on le met avec eux ?

D12 : oui

Al3 : oui

D13 : (il approche une chi vre du parc)

QtJ 7
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A14 : la biquette

D14 : hein ?

A15 : la biquette / la chevre / ils sont amis les deux ?

D15 : non

A16 : alors elle vient l'embeter

D16: oui

Sequence 111I - theme 1 :

A17. (prend le cheval) arrote de m'embeter toi / arrete / va-t-en

D17 : (tient la chevre et attaque le cheval)

A18 : ah non laisse-moi tranquille / oh la la non merci la vache

D18 : (a pris la vache qui chasse la chevre, puis qui tape aussi Pane)

A19 : ah mais toi aussi t'es mdchante avec moi! / ah! / mais laissez-nous tranquille

D19 : encore

A20 : non / (A. tient Vane et s'adresse aux autres animaux) eh les amis aidez-moi

D20 : (frappe lane avec la vache)

A21 : ah va-t-en / ah mais qu'est-ce qui se passe avec la vache ? / t'es fachee la vache ?

D21 : non

A22 : t'es fachde ?

D22: oui

A23 : pourquoi t'es fachee ?

D23 : parce que

A24 : (toujours en faisant parler l'ane) parce quoi ? / pourquoi t'es fachee ?

D24 : (en haussant les dpaules) sais pas bon / bon

A25 : tu sais pas ? / t'es fachee comme ga ? /ah tu veux venir avec nous ?

D25: oui

A26 : allez viens / allez viens la vache chez nous c'est super (elle met la vache dans le
pare avec les autres animaux, D. rit) ah la biquette elk est pas fachee

D26: oui

A27 : elle est fachee aussi ?

D27: oui

A28 : oh la la mais qu'est-ce qu'ils ont les animaux aujourd'hui ? / ils sont de mauvaise

humeur

D28:

A29 : tu veux venir avec nous biquette ?

D29: oui

A30 : allez viens

D30 :

1 0 0
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A31 : voila on est copains

D31 : lui aussi (approche la vache)

A32 : elle aussi ?

D32: ouais

Theme 2 :
A33 : oh la la / on commence a etre sents dans ce (rires) on a chaud on a chaud!

D33: boire
A34 : a boire ?

D34: ouais
A35 : on va chercher a boire

D35 : (prend la vache et f'ami'ne pits de l'abreuvoir) glou glou

A36 : moi aussi j'ai soif (a pris une autre vache)

D36 : non arrete

A37 : j'peux pas venir ?

D37 : non (il revient vers le parc avec la vache)

A38 : ah moi aussi j'ai soif (reprend la meme vache qu'avant)

D38: non
A39 : ah si / un petit peu glou glou glou glou (va jusqu'a l'abreuvoir puis revient)

D39 : (amen une chevre) prend une douche

A40 : elle prend une douche / allez moi aussi j'ai soif glou glou glou (avec Pane)

D40 : (a pris l'autre ane) moi aussi ai soif glou glou (rires) moi aussi ai soif (autre

animal)

A42 : toi aussi t'as soif ?

D42 : oui / e douche

A43 : allez prends une douche / on fait un bain de pieds / ouh c'est bon c'est frais

D43 : (il prend une figurine qu'il fait glisser du toit) it pleut ? /adieu tracteur / moi

aussi glou glou (mouton)

A44 : toi aussi glou glou ?

Theme 3 :

D44 : (a pris un coq) eh eh coq coq

A45: cocorico
D45 : il est oa le cog ?

A46 : il est la le coq

D46: poules
A47 : ah les poules / bah attends on va les chercher

D47: poules

BEST COPY AVAILABLE
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A48 : on va aller chercher les poules (elle fait marcher le coq)

D48 : pou-poules (il appelle)

A49 : pou-poules / oh elles sont p'retre cachees la ? (dans le garage) bah non

D49 : eh le petit poussin

A50 : c'est un poussin to crois ?

D50: oui
A51 : ah oui il est jaune t'as raison (D. fait des bruits d'embrassades entre la poule et

son poussin) adieu

D51 : (prend la poule et bat le coq)

A52 : de non!
D52 : non pas mon coq

A53 : moi j'vais dire bonjour a la poule / bonjour la poule

D53 : non est pas la

A54 : elle est pas la la poule ?

D54: non
A55 : oh ah bon

D55 :

Theme 4 :

A56 : j' peux venir avec vous ?

D56 : oui oui / allez (D. met tous les animaux dans le parc avec le veau par-dessus

eux)

A57 : ate ale ate / c'est un veau qui fait du cirque / hein ? / voila / il est bien la-haut ?

D57 : oui / le cochon aussi

A58 : le cochon aussi il fait du cirque ?

D58: oui
A59 : ah / d'l'acrobatie

D59 : ye ye ye la p'tite fille

A60 : la p'tite fille aussi / ah elle est tombee

D60 : ah! (il prend un personage, le met sur les animaux et le fait tomber)

A61 : tout le monde essaie /faire du toboggan sur les vaches

D61 : ah ouais / eh eh au revoir ... adieu

A62 : adieu / y'a tout le monde qui vient la (fait parler une petite fille)

D62 : ouais ouais

A63 : c'est chouette

Theme 5 :

D63 : glou glou glou (chevre)

140
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A64 : ah elle a soif aussi ? / il fait chaud aujourd'hui

D64: la

A65 : ah bon qu'est-ce qu' i va faire la-bas ? (D. met des personnages dans le garage)

D65: manger
A66 : manger ?

D66: ouais
A67 : ah bah oui / parce que ga va pas hein / faire que boire

D67: souper
A68 : le souper ? mmh! / bon appetit!

D68 : non! (il rentre les animaux dans le garage) petit cochon / adieu / manger

A69 : voila ils vont tous manger

D69 : ga aussi (ajoute la femme)

A70 : elle va manger avec les animaux la dame ?

D70: oui
A71 : oh / elle va pas manger la meme chose

D71 : oui

A72 : ah bon / qu'est-ce qu'ils mangent les animaux alors ce soir ?

D72: oro
A73 : des poireaux ?

D73: non
A74 : qu'est-ce y a a souper de bon ? (D. sort les animaux du garage)

Theme 6 :

D74 : ouh. un petit ... adieu

A75: adieu
D75 (organise un combat entre deux vaches, it crie)

A76 : elles veulent se battre ? / oh (cris) / un accident de voiture / les vaches elles se

battent

D76:
A77 : elles jouent ou elks se battent ?

D77: battent
A78 : elles font la bagarre

D78: ouais
A79 : oh la la

D79: cococ
A80 : la vache j'sais pas c'qu'elle a aujourd'hui hein ? / ga y est ga va mieux / oh super

(D. a place les deux vaches qui se battaient cote a cote)

D80 : (il frappe a la porte du garage) toc toc

141
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A81 : entrez

D81 : adieu

A82 : adieu tout le monde / alors qui c'est qui reste ?

D82:

A83 : on met la voiture aussi dedans ?

D83 : ouais / fini

A84: c'est fini / on a fini ?

D84: non

A85 : tu veux ranger ?

D85: non

A86 : alors qu'est-ce qui se passe dans ce garage ? / y'a bien du monde
D86 : barrieres

A87 : tu mets les barrieres

D87 : ouais / pas partir moi

A88 : i va pas partir ? bah tu sais on peut termer la porte hein

D88 : ah ouais

A89 : les barrieres et pi la porte

D89 : ouais / coucou

A90 : faut vraiment pas qu'elles sortent / heM ?

D90: non

A91 : elks sont enfermees

Theme 7 :

D91 : ouais / fantomes fantiimes

A92 : y'a des fantomes ?

D92 : ouais / dehors

A93 : y'a des fantomes dehors / alors faut bien fermer les portes pour pas qui puissent

rentrer

D93: ouais

A94 : mais les fanthmes i sont pas mechants ?

D94 : mais oui

A95 : tu crois qu'ils sont mechants ?

D95: ouais

A96 : alors it faut bien fermer la porte (bruit de de dans la serrure)

D96 : (a pris un personnage, place devant le garage) eh toc toc / fantome
A97 : oh non

D97 : é toc toc

A98 : non tu vas pas rentrer t'es un fantome / non non
4I
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D98 : ouh :! (imite le fanttime)

A99 : tu rentres pas on a peur (elle tient la porte)

D99 : toc toc pas fantome

A100 : t'es pas un fantome ? / t'es stir hein ? / bon alors tu peux rentrer (bruit
d'ouverture de la pone)

D100 : ouh ouh

A101 : ah / t'es un fantome si tu fais ouh ouh / va-t-en! / va-t-en va-t-en

D101 : ouh ouh

A102 : on ferme la porte (le personnage-fantome est sorti)

D102 : (D. imite le cri du cochon derriere la porte)

A103 : ah ca c'est un cochon / c'est pas un fantome / allez tu peux rentrer / les cochons i

peuvent rentrer

D103 : voila (imite le bruit du tracteur)

A104 : y'a encore de la place pour un tracteur ?

D104 : oui

A105 : c'est pas un fantome un tracteur

D105 : oui

A106 : oh!

D106 : non

A107 : eh / un tracteur-fantome / euh (rite de D.) alors on ouvre ?

D107 : (il met le tracteur a l'interieur du garage) ouh ouh

A108 : on fait pas ouh alors / voila / on ferme y'a plus de place

D108 : oui

A109 : qu'est-ce qu'i font la-dedans tous ?

D109 : ouh ouh (avec la vache)

A110 : non non non / entrez pas entrez pas

D110 : pourquoi ?

A111 : parce que / les gens qui font ouh ouh c'est des fantomes (A. et D. tient)

D111 : pas fantomes

A112 : (A. ouvre la porte) bon alors entrez

D112 : (prend le bonhomme, le fait entrer dans le garage) ouh ouh

A113 : oh c'est des blagues

D113 : dormir ici moi / dormir ici moi (il met la petite fille sur le toit)

A114 : i va dormir ?

D114 : ouais

A115 : mhm

D115 : ouais ici dans le toit / eh madame

A116 : ils vont tous dormir sur le toit
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D116 : oui

A117 : oui

D117 : ca enlever moi (les barrieres)

A118 : tu veux enlever ?

D118 : ouais

A119 : ici

D119 : ah oui la (les barrieres sont dans le garage)

Sequence IV :

Exp : vous allez bientot finir votre histoire / heM ?

D120 : mh ?

A120 : on va bientot finir

D121 : mhm

A121 : comment on pourrait finir alors / (D. hausse les epaules) alors t'as une idee ?

D122 : mhm (negatif)

Sequence V :

A122 : on les laisse tous la bien tranquilles ? (D. acquiesce) / ouais bien proteges ?

D123 : mhm

A123 : et pi les autres animaux ?

D124 : quoi ?

A124 : on pourrait les mettre la ? (prend un animal et le dirige vers la maison)

D125 : non ici

A125 : a cote de Fechelle ? derriere l'echelle

D126 : ouais

A126 : toute la basse-cour

D167 : ouais

A127 : les poules et les canards / tiens y' a encore une oie / oh le petit cochon ! on va

peut-titre le mettre la (dans le garage)

D128 : beau cochon oui

A128 : c'est un beau cochon tu trouves / oui

D129 : oui / ici moi mets barrieres

A129 : toi tu mets la les barrieres / ouais

D130 : oui barrieres ici (il les range)

A130 : mhm / pi ceux la / attends je crois qu'il reste quelque chose derriere toi

D131 : ouais poule / voila

A131 : voila / on a tout range ?

D132 : non ca ici
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A132 : ils vont dormir ? (D. met les animaux dans le grenier)

D133 : ouais

A133 : d'accord / alors y' a le papa la petite fille

D134 : non non cote papa moi

A134 : le petit garcon it va a cote du papa ?

D135 : oui / maman ici

A135 : pi la petite fine a cote du petit garcon ? / pi la maman elle est oa ?

D136 : bon / la / ici la maman

A136 : ca c'est la maman ? ah bon la petite d'accord / voila bah on a fini

D137 : mhm

Annexe 2 : dialogue d'un jeu symbolique entre un adulte (A) et un enfant sans
trouble du langage (Y)

Sequence I :

Al : alors qu'est-ce qu'on va>
Y1 : on prepare dep. le parc

A2 : d'accord / on prend les barrieres / on l'met euh : pits d'la maison ?

Y2 : ouais ici

A3 : devant la maison ?

Y3: ouais

A4 : oh bah dis donc les Bens i vont sortir pouf ils sont dans le parc des animaux

Y4 : mais ca c'est c'est
AS : ah c'est pas :

Y5 : ouais ca c'est ca c'est la porte de la maison

A6 : ouais :

Y6 : alors la et ca dedans y'a les animaux

A7 : ca c'est l'ecurie ?
Y7: ouais

A8 : ah bah co> ah c'est bien ca comme idee / comme ca i peuvent rentrer quand i

fait froid / et pis i peuvent aller dehors manger de l'herbe

Y8: ouais

A9 : quand i z'en ont envie c'est ca ?

Y9: ouais

A10 : alors on les installe ?

Y10 : moi j'aime bien ce ch'val

All : eaimes bien ce ch'val
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Yll : ouais

Al2 : bon / surtout celui-la it est rigolo avec sa criniere en brosse /3"/ ga c'est un pt'it

ane

Y12 : ..toit (met un animal sur le toit)

A13 : (rire) attends on peut meme agrandir un pt'it peu la /7"/ alors / hop on prend

celui-la'

Y13 : encore un coq / ga c'est une poule ou un coq ?

A14 : bah c'est un cog / y'a deux coqs d'ailleurs c'est etonnant /2"/ et pis les poules

y`en a ?

Y14 : non

A15 : ah bah y'a meme pas de poules / ah ga c'est un canard ca / ouais

Y15 : au fond y'a un bonhomme

A16 : qui c'est qu' tu veux prendre ? / on les sort peut-etre

Y16 : ouais / moi j'prends c'bonhomme-la

Y17 : bon bah moi j'prends une dame /3"/

Sequence II - theme 1 :

A17 : bon bah moi j'prends une dame /3'/ bonjour (la dame se dirige vers le

bonhomme)

Y17 : salut

A18: Cava?
Y18: ouais
A19 : qu'est-ce que tu fail 1a ?

Theme 2 :

Y19 : rien / j'vais m' promener a ch'val

A20 : tu vas alien tu t'promenes a ch'val ?

Y20: ouais
A21 : ah bon / j'peux venir avec toi ?

Y21 : mh : ouais
A22 : t'as pas tits envie ?

Y22 : bah oui

A23 : bon / j'peux prendre lequel ?

Y23 : j'sais pas
A24 : celui qu' j' veux ?

Y24: ouais
A25 : y'en a pas qui sont un peu nerveux ?

Y25 : celui-la it est pas
4
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A26 : moi j'voudrais moi j' voudrais un calme hein parce que j'sais pas encore tits

tits bien monter

Y26 : c'est celui-la la

A27 : mhm / alors tu m'invites ? / (les deux personnages sont en selle) oh on met pas

d'selle ? /37 on monte comme ca sans selle ?

Y27: ouais
A28 : bon / ah ouais on va s'taper les fesses! / allez hop la (promenade)

Theme 3 :

Y28 : (prend l'ane hors du parc) hi-han hi-han

A29 : y'a l'ane qui s'est sauve!

Y29: oui
A30 : y'a l'ane qui s'est sauve! / tu rattrappes ?

Y30: ouais
A31 : c'est bon ?

Y31 : ouais

A32 : ah la la comme des cow-boys nous heM ? ah la la dis donc l'ane ca va ?

Y32 : la barriere elle etait tomb& c'est pour ca

A33 : mhm / oh la la c'est l'ane qui tombe / pourquoi elles tombent / elles sont

vieilles ces barrieres ah celle-la aussi /57

Theme 2 :

A3 : on r' part ?

Y33: ouais
A34 : (bruit de cheval au galop)

Y34 : moi j'vais m' peigner parce que

A35 : quoi ?

Y35 : j'suis pas coiffe voila

A36 : t'es pas coiffe ? oh bah c'est pas grave / c'est normal parce que quand on galope

vice comme ca y'a du vent alors on est tout ebouriffe / moi aussi tu vois mes

cheveux / ah c'est vraiment chouette

Y36 : ah non! (tombe de son cheval)

A37 : eh qu'est-ce qui t'arrive ?
Y37: eh!
A38 : ca va ? tu t'es pas fait mal ?

Y38 : non ca va

A39 : non mail t'es stir heM ?

Y39: ouais

I 4 7



Cecile Martin, Solange von Ins et Genevieve de Weck 151

A40 : ah mais c'est ch'val qui s'est sauve / bah voila il avait soif / tu l'as attrappe ?

tu l'as rattrappe

Y40: mh
A41 : t'es stir qu' ca va hein ?

Y41 : ouais ouais

A42 : tu veux pas aller chez un docteur ?

Y42: non
A43 : bon / alors moi j'vais faire boire aussi mon ch'val / moi aussi j'ai soif tu vois /

on r' part ?

Y43: ouais
A44 : (bruit de hennissement, fait boiter son cheval) oh tu sais j'crois qu' mon ch'val

boite /31 i marche un peu : qu'est-c' qu'on peut faire'

Y44 : (bruit de hennissement puis de galop de son cheval)

A45 : eh / attends-moi j'peux plus galoper la

Y45 : (continue de galoper puis le cavalier tombe) ah! ah! (tombe de son cheval)

A46 : ca va toi ? qu'est-ce qui se passe ?

Y46 : eh : mon ch'val it est pas tits bien it est tombe

A47 : bah moi aussi mon ch'val it boite / i z'ont peetre j'sais pas pris des cailloux
dans les sabots / on va r'garder ?

Y47 : bah le mien it est tombe

A48 : le tien it est carrement tombe ?

Y48: ouais
A49 : oh la la / on va p'eestre les ramener hein ?

Y49: mh

Theme 4 :

A50 : on appelle un veterinaire ?

Y50: ouais
A51 : ouais parc'qu'alors le mien / bon ben on rentre ?

Y51 : ouais / moi j'vais faire une p'tite sieste

A52 : eh mais tu t'occupes pas des ch'vaux on peut pas les laisser comme ca!

Y42 : ah faut les mettre dans le parc voila

A53 : mais on appelle pas un docteur

Y53 : mais si

A54 : on les laisse se reposer on appelle pas de docteur

Y54: ouais
A55 : oh j'espere qu'ca ira d'main alors / c'est un peu dur

Y55 : le tien tu peux l'appeler mais

I /4 Q
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A56 : ouais moi j'vais l'appeler moi / parce que vraiment heir il a pas l'air en forme /

(fait semblant de telephoner dans le garage) allo oui bonjour euh ici la ferme

euh du : du : du du du pre non (tire) du j'sais pas quoi ecoutez on a un ch'val la

qui va pas tits bien / vous pourriez venir s'il vous plait ? oui le plus rapidement

possible ce serait vraiment gentil / d'accord au revoir a tout a l'heure on vous

attend euh : qu'est-ce qu'rpeux faire en attendant / lui donner a boire bon

d'accord c'est tout ? bon d'accord venez vite heirs / ( s'adressant a Y.) c'est bon

j'l'ai appele it va arriver / faut que j'lui donne a boire

Y56 : ah to m'as reveille j'etais en train de dormir

A57 : bah j'suis desolee mais ecoute euh : moi ga m' fait du souci c'pauvre cheval

/241 (le "veterinaire" arrive) ah bonjour monsieur on est content d'vousvoir

Y57: oui
A58 : regardez c'est ce ch'val beige la

Y58: oui
A59 : ecoutez je sais pas il boite euh : i il a chaud

Y59 : ah vous avez pas remarque que que it il a un bandeau ici it s'est fait mal

l'autre jour

A60 : ah :

Y60 : j'suis venu l'autr'jour
A61 : ah vous l'connaissez déjà ce ch'val

Y61 : oui

A62 : non j'suis venu voir mon ami pis il m'a dit que j'pouvais l'prendre / on a fait

une bonne balade c'est vrai qu'on a beaucoup galope c'etait prove pas c'qui

fallait ?

Y62: mhm
A63 : euh : vous pensez qu'il faudra l'operer ou : / ou ga va on peut le soigner comme

ga

Y63 : faut operer la jambe

A64 : faut operer la jambe

Y64: oui
A65 : ah c'est embetant heir /41

Y65 : bon / mon camion il est ici

A66 : ouais `tendez bah : on peut prendre euh si vous voulez voulez vous pouvez

prendre notre remorque la pour le transporter / vous voulez ?

Y66 : non j'ai l'camion ici

A67 : ga va ?

Y67: ouais
A68 : bon /6'/ vous l'operez la maintenant ?
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Y68: ouais

A69 : oh a la it aime pas les piqures hein j'crois

Y69 : (hennissement) tenez on peut le laisser euh deux semaines en paix

A70: d'accord
Y70 : pas dans le parc

A71 : prone qu'a l'interieur il sera mieux un petit peu a l'ecart

Y71 : ouais

A72 : allez j'vais l'caresser un peu / j'vais lui donner j'vais lui donner un sucre>

Y72 : et pis lui il a quoi l'autre la

A73 : quel autre ? celui-la ?

Y73 : ouais le brun

A74 : bah j'sais pas eh (s'adressant au premier bonhomme qui est alley dormir) il a
quoi ton ch'val / eh mais reveille-toi !

Y74: oh

A75 : occupe toi un peu de ton ch'val il a quoi / dis lui si jamais>

Y75 : mais j'sais pas

A76 : le veterinaire est la

Y76 : (l'ami) ah bonjour

(le veterinaire) qu'est-ce qu'il a votre cheval ?

(l'ami) bah j'sais pas il a beaucoup galope>

A77 : it etait silrement fatigue

Y77 : (poursuivant) et pis il il est tombs

(le veterinaire) bon alors

A78 : oui c'est vrai il est tombe hein y avait y avait d'la boue pis il a glisse /

Y78 : (le veterinaire) oui

A79 : j'espere qu'il a pas une pane cassee hein

Y79 : (le veto rinaire) non non>

A80 : parce qu'un plane euh

Y80 : (le veterinaire) faut faut

A81 : ce s'rait embetant

Y81 : faut lui faire une piqfire

A82 : faut lui faire une piqtire oh la la bah j'vais l'caresser (s'adressant au cheval

couches) la : doucement bouge pas

Y82: voila

A83 : oh mon beau ch'val

Y83 : (le veto rinaire) le bandeau voila

A84 : c'est bon ?

Y84 : (le veto rinaire) ouais

0
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A85 : alors déjà i peut marcher alors c'est qu' ca va hein

Y85 : (l'ami) i peut pas sauter !

A86 : i peut pas sauter ? on va lui ouvrir / tiens allez passe bon ch'val / mais vous

croyez qu'ca serail mieux qu'il aille se reposer aussi plut8t a l'interieur ? pis si

jamais les autres animaux l'embetent it pourra pas se defendre

Y86 : (le veterinaire) ouais c'est vrai

A87 : voile bon / ah quelle joumee (soupy)

Theme 5 :

A87 : pis les autres animaux ca va ?

Y87: mhm
A88 : eh la vache reveille-toi hop /3'/ ouais ca va

Y88 : (l'ami) ben moi j'ai envie de dormir

A89 : tu vas dormir ?

Y89: ouais
(l'experimentatrice annonce la fin du jeu proche)

A90 : bon ben moi j'fais quoi j'ai pas envie de dormir! / t'es mal>

Y90 : cocorico ( ?)!

A91 : t'es malade aussi toi ?

Y9 : non / cocorico

A92 : tu vois y a le coq qui chante allez reveille-toi

Y92 : oh non

A93 : occupe-toi j'sais pas moi de to maison /4./ tu sais pas quoi faire ?

Y93 : oui bon

A94: bon

Theme 6 :

Y94 : moi j'vais au fit

A95 : tu vas au lit bon ben voila alors moi j'vais rentrer chez moi / merci pour cette eh

bonne journee

Y95: adieu
A96 : j'te laisse ?
Y96: adieu
A97 : eh tu viens me dire au revoir quand meme

Y97 : ah oui

A98: salut
Y98 : adieu (Y prend la voiture et part)

A99 : j'suis to voisine hein j'habite pas tits loin / voila
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Y99: voila
A100 : voila
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Groupes de logopedie - psychomotricite :
quelques reflexions a propos des indications

Christine Mahieu, Katharina Turnill et Sylvie Moine
CEP, Estavayer-le-Lac

Résumé

Dans le cadre d'un service pluridisciplinaire, des interventions en groupes

animees par des logopedistes et psychomotriciennes se sont petit a petit
miser en place au fiu du temps.

En repartant des debuts de cette pratique, nous nous sommes interrogees sur

la nature des indications ayant merle les therapeutes a proposer une
intervention en groupe et sur la maniere dont ces groupes se sont construits

et modifies.

Les indications que nous nous proposons d'explorer sont de nature tits
diverse et elks dependent a la fois de la situation (scolaire, familiale,
sociale) de l'enfant, des symptomes, de la demande, des contraintes
materielles et des intervenant-e-s.

Nous presenterons ici une pratique qui s'est construite peu a peu et qui
continue d'evoluer. Le but de cet exposé est de discuter et d'echanger afin
de poursuivre et elargir notre reflexion a propos des groupes
pluridisciplinaires.

Nous decrirons d'abord brievement le contexte dans lequel nous
travaillons, puis nous aborderons la question des groupes sous un angle
d'abord "historique". Nous developperons l'aspect des indications tout en
decrivant et illustrant ponctuellement le contenu de l'un ou l'autre groupe.

Le Centre Educatif et Pedagogique d'Estavayer-le-Lac est une fondation a
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but social et pedagogique qui est organisee en trois poles d'activites,
distincts et complementaires, represent& par trois secteurs.

L'ecole se compose de neuf classes de developpement, de langage et
d'enseignement specialise. Elle accueille essentiellement des eleves de la
Broye fribourgeoise et du district du Lac frangais fribourgeois.

L'internat est mixte et de type familial. 11 accueille des enfants presentant
des troubles divers du developpement, du comportement et/ou des
problemes sociaux qui necessitent une prise en charge globale durant la
semaine.

Les services auxiliaires offrent les prestations de psychologues,
psychomotriciennes et logopedistes aux eleves de l'arrondissement
scolaire et aux eleves du CEP.

Notre pratique s'insere donc dans un contexte de collaboration
pluridisciplinaire. En plus des traitements logopediques et psychomoteurs
individuels classiques, nous en sommes venu-e-s a explorer des
interventions differentes avec les eleves du CEP et, le cas echeant, avec les
clients ambulatoires. Il s'agit d'interventions en classe, de groupes de
logopedie, de co-animations avec des psychologues et, surtout, de groupes
de logopedie - psychomotricite. Nous nous limiterons dans cet exposé a
parler de ce dernier type de groupes.

Pour pouvoir aborder et discuter des indications proprement dites, it nous
semble necessaire de presenter egalement en cours d'expose notre maniere
de travailler en groupe. En effet, les indications ne dependent pas
seulement du diagnostic pose en cours de bilan, mais elles sont egalement
largement tributaires de la maniere dont les intervenant-e-s congoivent la
demarche therapeutique et en particulier le traitement en groupe.

Avant 1988/89, l'equipe avait déjà experimente quelques co-animations
interdisciplinaires avec un ou deux enfants. Pour notre part, nous avons
commence en 1988 a prendre les enfants en groupes de deux,
essentiellement parce qu'ils ne semblaient plus profiter des prises en charge
individuelles. Par ailleurs, certains beneficiaient de deux therapies,
logopeclique et psychomotrice. En considerant l'ensemble des situations oil
nous avons propose le groupe a cette époque, nous avons pu degager un
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certain nombre de points communs :

ces enfants etaient ages de 11-12 ans et avaient déjà eu plusieurs annees
de traitement logopedique et/ou psychomoteur;
ils n'etaient plus motives a poursuivre un traitement en individuel, alors
que leur langage n'etait pas toujours comprehensible et que des troubles
psychomoteurs persistaient;
it s'agissait d'enfants souvent inhibes et manquant de confiance en leurs
capacites communicatives, ayant de la peine a exprimer une opinion, a
argumenter une envie ou une decision, en tout cas face a l'adulte.

Le fait de prendre conscience qu'ils n'etaient plus seuls a rencontrer les
memes difficultes etait aussi une forme de moteur pour eux-memes, et ce,
principalement pour ceux souffrant d'inhibition.

Petit a petit, certains se rendaient compte que, malgre leurs problemes, ils
possedaient aussi des forces. IN pouvaient a la fois nous les montrer et en
faire beneficier les autres enfants. Prenons comme exemple la construction
dune cabane par deux enfants : l'un est tres lent, mais it possede un bon
sens de la construction tandis que l'autre est tres rapide mais visualise mal
l'espace et assure peu la solidite de l'edifice. Ces deux enfants se sont
donne, au cours des seances, differents trucs pour ameliorer leurs resultats
respectifs. Se donner des trucs, proposer le materiel le plus adequat,
expliquer la demarche, tels sont alors les contenus de l'interaction verbale
et non-verbale entre les enfants. Ce qui n'est pas comprehensible nest plus
seulement hors code ou hors norme, mais c'est surtout un obstacle a la
reussite, a la realisation de ce qui est desire.

Par ailleurs, nous nous sommes rendu compte du poids que pouvaient avoir
les reflexions des enfants sur les comportements de leurs pairs. Ces
commentaires ont souvent ete plus efficaces que ceux qu'ils avaient pu
entendre de notre part en seances individuelles, et cela est specialement
flagrant avec les enfants hyperactifs.

Ces enfants avaient fait peu de progres sur le plan de l'articulation et de la
parole et avaient parfois developpe des strategies pour echapper au
jugement de l'adulte. Par exemple, ils preferaient marmonner plutot que de
laisser entendre ce qu'ils savaient etre des erreurs en parlant de maniere
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plus audible, ce qui aurait ete plus adequat du point de vue communicatif.

Les premiers groupes de logopedie-psychomotricite ne sont donc pas
vraiment nes de la conviction que le groupe etait un moyen therapeutique
specialement efficace, mais plutot du desk d'essayer "autre chose" avec des
enfants ayant un lourd passe de prises en charges cumulees et des troubles
persistants a rage de 11-12 ans.

Les buts du traitement pour ces enfants etaient assez similaires : aborder
les problemes d'inhibition et de communication entre pairs, s'affirmer,
parler plus fort et plus clairement, montrer ses affects, structurer des recits
avec des supports concrets... Une situation avec un ou plusieurs pairs nous
paraissait plus "naturelle" et ideale pour que les enfants ressentent le besoin
de mettre en oeuvre une communication verbale efficace entre eux. Une
telle situation nous semblait egalement pouvoir susciter en eux la
motivation de reussir et mener a terme une activite commune. Dans ce
sens, on avait la aussi l'occasion d'aborder des aspects psychomoteurs
importants comme la structuration. En effet, du point de vue
psychomoteur, nous avions pratiquement toujours affaire a des enfants
structurant tres difficilement l'espace et le temps et presentant des signes
plus ou moins forts d'inhibition ou d'hyperagitation.

Une activite comme la cuisine s'averait par exemple beaucoup plus riche en
groupe qu'en individuel ou l'adulte sait trop bien ce qu'il faut faire et
comment le faire. Dans un groupe, les enfants organisent ensemble la tache
et sa realisation concrete. Les feed-backs et les demander
d'eclaircissements mutuels sont necessaires et constructifs pour mener
l'activite a terme.

Ce n'est qu'a partir de ces premieres experiences de groupes en co-
animation logopediste-psychomotricienne ou nous avons pu observer de
reels changements au niveau des sympt6mes des enfants que nous avons
commence a considerer l'indication de groupe comme une forme specifique
de traitement qu'on pouvait meme proposer d'emblee a certains enfants. Ce
changement d'optique de notre part s'est amorce egalement en echangeant
avec d'autres professionnel-le-s pratiquant des traitements en groupes a ce
moment-la, avec nos collegues psychologues et en lisant des articles
(Cornaz et al., 1990; Gabus et Parel, 1990; Rosenbaum, 1992; Jequier-
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Thiebaud et Rosenbaum, 1993; ASTP, 1994). II faut dire que l'idee de
traitements en groupes devenait de plus en plus repandue dans la litterature
logopedique (et meme tres a la mode). Nous avons ete sensibles en
particulier a des notions de systemique (Grandchamp, 1989) et de
psychologie sociale (Perret-Clermont, 1987; Perret-Clermont et Nicolet,
1988).

En principe, les traitements en groupes sont supervises par les
psychologues de reference des enfants concernes. Cette maniere de
travailler permet une reflexion sur le fonctionnement du groupe, sur les
relations "verticales" (enfants adultes) et "horizontales" (enfants - enfants
et adulte - adulte). Nous utilisons frequemment la video comme outil
d'observation, en plus des notes habituelles de seances afin d'affiner nos
interventions.

Au fil du temps les groupes ont evolue, leur composition s'est modifiee, les
activites se sont diversifiees et les intervenantes ont precise leurs criteres
pour les indications, les modalites de fonctionnement.

Actuellement, on ne peut plus parler de "groupes de lassitude" apres des
annees de traitement individuel. Les enfants sont de plus en plus jeunes et
]'indication pour un travail en groupe se fait de plus en plus souvent
d'emblee et, si c'est souhaitable, en parallele avec un traitement en
individuel. L'idee du groupe est souvent d'eviter le cumul ou la succession
de deux traitements aupres d'enfants souffrant de troubles multiples dans
les spheres du langage et de la psychomotricite.

A la fin du bilan logopedique et/ou psychomoteur, la question de
]'indication se pose actuellement a trois niveaux avant de proposer quoi que
ce soit aux parents et aux enseignant-e-s.

Faut-il proposer une intervention en groupe et/ou en individuel ?
Quel type de groupe serait approprie (c'est-a-dire avec quel type d'enfants
et en co-animation avec quel-le collegue) ?
Cela est-il realisable ? Peut-on integrer cet enfant dans un groupe
existant, est-il possible de creer un nouveau groupe ? Et, le cas echeant,
quelle alternative peut-on proposer a une intervention ideale en groupe
mais non-realisable Mamediatement ?
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Cette maniere de proceder nous oblige, en quelque sorte, a imaginer par la
force des choses des itineraires therapeutiques differents, plusieurs chemins
de resolution d'une situation. C'est parfois inconfortable, mais cette
situation nous parait tres riche a plusieurs egards. Cette incertitude nous
donne une position particuliere face aux parents et aux enseignant-e-s. En
effet, nous arrivons avec plusieurs propositions et celles-ci devront etre
discutees. Nous montrons ainsi que nous devons composer avec les
contraintes materielles, que, comme dans la vie quotidienne, nous devons
naviguer a vue entre l'ideal et la realite. La prise en charge doit etre
negociee en fonction du fait qu'ils acceptent ou non la co-intervention d'un
ou une professionnelle autre que la personne ayant ete sollicitee lors du
signalement.

Le point commun entre les enfants participant a un meme groupe, c'est
l'age. A part ca, on pourrait parler de "groupes de la difference". Les
enfants presentent des symptomes differents, ils ont des statuts differents
(suivis en traitement individuel ou non, indication logopedique,
psychomotrice ou mixte, nationalites clifferentes, classes et/ou scolarisation
differentes...), Hs integrent et quittent le groupe a des moments differents.
Les intervenant-e-s aussi sont different-e-s de par leur histoire, leur
personnalite, leur formation et leur regard professionnel.

La gestion des differences dans tous les sens du terme nous semble etre un
levier therapeutique tres puissant et utilisable de maniere fructueuse dans
les groupes, donnant ainsi une large place a la negociation. La negociation
entre enfants est le veritable enjeu du travail en groupe.

Au debut de la prise en charge en groupe, les adultes etablissent avec
chaque enfant un contrat-type. Dans ce contrat sont explicitees les raisons
du (ou des) traitement(s) ainsi que les objectifs que l'enfant desire se fixer
pour une periode donne (souvent un trimestre). Les intervenant-e-s aident
les enfants a limiter leurs objectifs a des elements tres concrets, pratiques et
realistes. Le projet therapeutique s'elabore donc en collaboration avec
l'enfant, sur la base d'entretiens prealables entre les therapeutes. A la fin de
chaque trimestre, nous rediscutons ensemble des objectifs fixes et de leur
degre de realisation.

En ce qui conceme les seances elles-memes, notons que la gestion des
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activites appartient davantage au groupe, meme si les adultes restent
disposition pour guider, epauler ou suggerer si cela s'avere necessaire. Les
activites qui se deroulent lors des seances de groupe, par exemple la
creation d'une histoire, d'une danse, l'animation de mini-joutes sportives,
etc..., sont en quelque sorte des pretextes, meme si elles repondent aux
besoins des enfants et constituent un travail en rapport avec les objectifs de
traitement que chaque enfant se fixe personnellement avec nous. Ces
activites sont d'ailleurs elles-memes le fruit de discussions prealables entre
les pairs.

Pour prendre l'exemple de negociation portant sur le contenu d'une séance
ou sur un projet A plus long terme, la discussion entre enfants doit tenir
compte de differentes composantes :

leurs objectifs qui peuvent etre aussi divers et varies que, par exemple :
apprendre a bien dire des mots difficiles et les ecrire, apprendre A rester
tranquille quand on park, apprendre A se "bouger les fesses";
leurs desks, envies, preferences, reticences;
la possibilite materielle de realiser l'activite.

A propos d'une activite "dame" dans un groupe de cinq fines entre dix et
douze ans, les discussions A propos de la choregraphie devaient a tous les
instants aborder les points suivants :

les notions spatiales, ne serait-ce que pour tenir compte du champ de la
camera;
la question de la difficulte des pas en fonction du "talent" de chacune;
les &sirs et les idees de chacune.

De plus, la place de chacune, selon son physique et son temperament,
devait egalement etre verbalisee. C'est l'incertitude quant au resultat, soit la
choregraphie finale, par rapport aux idees de depart qui est le champ
principal des &lunges.

Avec le temps, le role des adultes dans le groupe est devenu
essentiellement un role de garantes du cadre, une fois qu'un accord avec les
enfants a ete obtenu A ce propos et A propos des regles minimales A
respecter pour que le groupe survive. En general, none intervention est peu
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directive. La gestion du projet appartient aux enfants. II s'agit souvent
d'une idee-phare (danse, construction d'un jeu, enquete sur les pays...)
negociee et en negociation a chaque moment.

Les adultes restent en retrait des negociations, explications et
verbalisations entre enfants. Elles interviennent de maniere directe ou en
meta-communicant entre elles si la situation devient trop angoissante et
perturbante pour les enfants. On ne peut cependant pas parler de ligne de
conduite unique. Cela depend evidemment de la disponibilite, de la fatigue
et peut -titre aussi de l'enervement des therapeutes.

Le groupe est un espace privilegie et complementaire aux autres univers
scolaires de l'enfant. En classe, les enfants n'ont pas tellement l'occasion de
vivre des desaccords ou des conflits par rapport au contenu. Par contre, les
enfants le vivent a la recreation, mais souvent de maniere brutale et peu
elaboree verbalement. Une particularite des groupes, c'est qu'il est
impossible pour les participants de fuir, d'eviter la resolution du conflit. Il
arrive donc qu'une partie de la séance soit consacree a gerer des conflits de
la recreation. Au debut, nous nous sentions menacees et envahies par ces
discussions et nous nous efforcions d'y mettre fin. Maintenant, it nous
semble que c'est aussi une occasion d'ancrer l'activite de groupe dans le
reel et la vie quotidienne des enfants et de generaliser les acquisitions,
c'est-h-dire des strategies efficaces et socialisees de resolution. En ce sens,
c'est apprendre a sortir du "tout ou rien", a negocier et a voir ce qui est
different en soi et chez l'autre et a le qualifier positivement.

Nous remarquons egalement que le groupe a tendance a se prolonger en
dehors des seances, par exemple lorsque les enfants ont reussi a se mettre
d'accord entre deux seances en vue de gagner du temps.

Pour en revenir aux indications elles-memes, nous pouvons dire qu'elles
depassent largement les symptomes langagiers et psychomoteurs. Conune
on l'a vu, elles dependent aussi de l'attitude de l'enfant. Mais on peut
ajouter aussi que la demande des parents et de l'enseignant-e joue un role
important.

Pour certains parents, un groupe est moins menacant qu'un traitement
individuel. De plus, un groupe pluridisciplinaire peut permettre d'avoir un
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regard different, logopedique ou psychomoteur sur l'enfant sans organiser
forcement un bilan complementaire. Celui-ci peut etre fait ulterieurement
s'il s'avere necessaire. Cette maniere de proceder est utile surtout lorsqu'un
enfant presente des troubles discrets et pas forcement tres inquietants.
Donc, un enfant qui participe au groupe uniquement pour des difficultes
langagieres profitera comme les autres du point de vue et des interventions
de la psychomotricienne.

Il arrive que l'enseignant-e exprime un souhait par rapport au type de prise
en charge souhaitee. Comme les decisions sont prises en equipe pour les
enfants scolarises au CEP, ces avis peuvent etre precieux pour la
composition des groupes, car il arrive que plusieurs enfants de la meme
classe participent au meme groupe.

D'autre part, Vindication de traitement en groupe depend aussi de la
personne qui la pose. Un-e logopediste qui n'a aucune envie de travailler en
groupe ne preconisera certainement pas cette mesure. Et les criteres qui
motivent maintenant ce genre de decision existaient déjà alors qu'on ne
travaillait qu'en individuel. Donc, si on caricature un peu, un enfant
examine par un-e praticien-ne interesse-e par une experience de groupe a
plus de chances d'y participer qu'un autre. Et ce, surtout si la population
concern& par le centre est relativement peu nombreuse et s'il manque
d'enfants dans les groupes prevus. II y a aussi d'autres situations ou l'on
preconiserait un groupe et ou it faut finalement renoncer, faute de trouver
d'autres enfants pouvant completer idealement ce groupe. C'est une
certaine realite dont il faut etre conscient et tenir compte.

L'envie de travailler en groupe depend de beaucoup de chores : l'interet
personnel, suite a des lectures ou des formations, le desk de sortir d'une
impression de routine, les affinites et sympathies avec des collegues,
l'envie d'apprendre d'autres manieres d'aborder les traitements et les
situations en collaborant de maniere plus etroite...

Tous ces aspects ont leur importance et doivent etre geres en tenant compte
de Vinsecurite qui peut etre Oiler& par les inconnues Sun travail nouveau
avec quelqu'un d'autre qui est different de par sa personne, son histoire, sa
formation et sa profession. Le but nest pas dans, les groupes, de gommer
ces differences, mais bien de les exploiter, de les vivre et de les verbaliser.
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Nous avons evoque ici quelques aspects d'une pratique qui s'est construite
au fil du temps et des interets des membres de requipe. Nous avons
souvent ]'impression de bricoler des solutions au coup par coup et de nous
raccrocher ensuite A des bribes de theories. Notre but est de continuer A
prendre du recul par rapport A notre maniere actuelle de proposer et de
mener des traitements de groupes pluridisciplinaires, de poursuivre et
d'approfondir notre reflexion, tant d'un point de vue theorique que pratique.
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Les interactions therapeutiques a travers le jeu
symbolique dans un groupe d'enfants pre-scolaires

Marie-Claire Cavin 1
Logopediste independante

Lausanne

Résumé

Agent unificateur et constructeur de la personne, le jeu symbolique est Tune

des options therapeutiques possibles permettant a l'enfant d'acceder au
langage dans sa fonction representative. Ce qui est essentiel, c'est que
l'enfant soit reconnu au sein d'une relation privilegiee, dans un lieu
determine of le therapeute est partenaire symbolique. Alors seulement le

jeu aura un sens. Par cette presentation, j'expose de maniere succincte la
naissance du symbole et la constitution du jeu symbolique a travers les
objets transitionnels; j'explore ensuite comment, dans un groupe, les co-

therapeutes sont des adultes-miroir qui accompagnent et partagent avec les

enfants remotion de ce qui est cree, decouvert. Yobserve le groupe et ses

divers parametres en cant que lieu de socialisation, d'echanges et
d'experimentation. J'analyse enfin le jeu symbolique au travers des
interactions therapeutiques par la description d'un jeu de "faire-semblant"

mettant en presence enfants et adultes.

PARTIE THEORIQUE

Introduction : La therapie

L'utilisation du jeu symbolique est une option therapeutique parmi d'autres
possibles. C'est la reconnaissance de l'enfant par le therapeute qui donne
un sens au jeu et lui permet d'acceder a cette forme elaboree de la

1 Avec la collaboration de Marie-Helene Cuche, etudiante en orthophonie, pour la
partie pratique.
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communication qu'est le langage dans sa fonction cognitive, dont les
elements principaux sont la recognition, revocation et la representation.

Le therapeute est un adulte temoin, modele, qui exprime les imperatifs du
code et rect.& le desk de la parole. Cette parole qui rassure, qui &rogue des
images, qui permet A l'enfant de se reconnaitre et d'être reconnu. Je
considere le therapeute du langage comme un mediateur entre le silence de
l'enfant et la parole offerte : cet echange se joue dans un espace de
transformation, lieu de passage entre la difficulte de communiquer et
remergence du desk d'être relie.

Le therapeute est porteur des mots qui identifient, qualifient, differencient,
relient, animent, agissent le monde, il est le garant de la stabilite des lois
du langage. Il doit pouvoir etablir une relation fiable et offrir un regard
createur pour restituer l'enfant dans une relation d'amour possible.

Selon Dolto (1987), il n'y a pas d'Age pour le developpement. Ce qu'il faut,
c'est ne pas demander A l'enfant d'avoir un comportement avant d'avoir eu
ce qui correspond au debut de son inter& (exemple : jouer aux
marionnettes avant la conquete de l'espace et du corps). II y a souvent
ambivalence : "tu veux et tu ne veux pas en meme temps, tu es comme
deux. II y en a un qui veut et l'autre qui ne veut pas".

Presupposes theoriques

Le groupe est un lieu de socialisation et d'experimentation
de la place
de la rencontre A l'autre nait le desk de communiquer, d'être relie
du langage
du comportement
des echanges entre pairs dans une dimension commune et ludique.

Il offre en outre une enveloppe protectrice (cadre), l'experience d'être
reconnu comme indidivu au rein d'une relation privilegiee et des modeles
d'interaction.
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a. de l'imitation a la representation

La representation debute avec la possibilite qu'a l'enfant de differencier et
mettre en relation des signifiants et signifies. On trouve les premiers
signifiants differencies dans l'activite de l'imitation et de ]'image mentale,
son derive : l'enfant s'accommode aux objets exterieurs d'abord, puis en
as simile des significations dans l'activite du jeu et du symbole. A noter que
l'enfant apprend a imiter (Piaget, 1978).

L'image mentale, c'est-à-dire le symbole, en tant que copie ou reproduction
interieures de l'objet, est un produit d'interiorisation de l'imitation elle-
meme (comme le langage interieur est a la fois esquisse des paroles a venir
et interiorisation du langage exprime). L'imitation est toujours un
prolongement de ]'intelligence dans le sens d'une differenciation en
fonction de modeles nouveaux.

C'est au niveau de la representation qu'imitation et jeu se rejoignent pour
constituer le jeu symbolique.

L'entourage affectif de l'enfant va lui permettre, par reciprocite du plaisir
de l'echange, de relancer et enrichir le jeu.

On peut parler de symbole lorsqu'il y a assimilation fictive d'un objet
quelconque au scheme (par exemple : le faire semblant de dormir en tenant
un linge en guise d'oreiller et en fermant les yeux).

Le jeu symbolique, ainsi, represente une situation sans rapport direct avec
l'objet-pretexte a evoquer la chose absente. Le symbole repose sur une
simple ressemblance entre l'objet present, qui joue le role de "signifiant" et
l'objet absent "signifie" par lui symboliquement, et c'est en quoi it y a
representation : une situation non donne est evoquee mentalement. Dans
le developpement du langage, a ce stade, it y a explosion : l'enfant est entre
dans le systeme complexe des signes.

De maniere generale, on distingue trois categories de jeux :

1. les jeux d'heredite (luttes, chasse, cache-cache...)
2. les jeux de survivance sociale (jeu de l'arc)
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3. les jeux d'imagination et jeux de role, comprenant des metamorphoses
d'objets, creation de jouets imaginaires, transformations de personnages
et mises en action de contes.

Par ordre de complexite croissante, ion peut distinguer d'abord la
"conquete du corps" (jeux moteurs avec le corps propre comme
instrument), "conquete des choses" (jeux de destruction et jeux
constructifs) et jeux de role (metamorphoses des personnes et des choses).

b. la representation conceptuelle liee au developpement du langage

La possibilite de construire des representations conceptuelles est Tune des
conditions necessaires a l'acquisition du langage. Le langage initial est
d'abord fait d'ordres et d'expressions du desk. Accroche en premier lieu a
l'acte immediat et present (jugements d'action), le langage de l'enfant est
ensuite construction de representations verbales (jugements de
constatation).

c. les objets transitionnels et le jeu symbolique

Definition : les objets transitionnels (phenomenes transitionnels) designent
faire intermediaire d'experience situ& entre le pouce et Pours en peluche,
veritable relation d'objet, permettant de maintenir le lien entre realite
interieure et exterieure. L'objet est 1A, a la place du sein, defense contre
l'angoisse, des le quatrieme au douzieme mois environ. Puis, en principe, it
perd sa signification pour faire place au jeu. C'est l'objet transitionnel qui
rend possible le processus permettant a l'enfant d'accepter la difference et
la similarite, acces au symbolisme, passage entre la subjectivite pure
(monde de la perception) a l'objectivite.

Pour y acceder, it faut, entre autres, avoir pu faire l'experience comme
bebe de la fiabilite de la mere decrite par Winnicott / Bowlby (1971/1978)
et etre capable de separer "moi/non-moi ".

Le jeu est une experience creatrice de l'experience du Soi qui, grace a la
creativite, reflechie en miroir (par le regard de la mere) permet a l'enfant
d'être et d'être trouve.
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La confiance nait de l'introjection d'un "bon objet". L'enfant va construire
les modeles experimentaux du monde, dresser des plans... en fonction des
figures d'attachement et de la maniere dont it peut s'attendre a les voir
repondre en cas d'appel (facteur de previsibilite). C'est ce qui, selon Do lto,
va permettre a l'enfant de prendre des elements et de les rendre, puis etre
un facteur determinant pour la reussite scolaire, qui nest autre que la
possibilite qu'a l'enfant de prendre et restituer un savoir.

PARTIE PRATIQUE

Introduction

Le lieu que nous decidons d'offrir est un terrain d'experiences pour soi, de
construction d'une identite, ou le jeu peut etre depassement d'interdits,
resolution de conflits intra-psychiques au rythme de revolution de chacun
et sans comptes a rendre, en vivant le plaisir d'eue.

a. population

Enfants n'ayant pu introjecter un "bon objet" (deux des meres sont
depressives, deux sont hyper-anxieuses, l'une est "borderline"), dont trois
ne pouvant evoluer dans un cadre familial et/ou educatif adequat.

Enfants pour qui toute situation de separation est souffrance, qui ne
peuvent donc imaginer le futur ou avoir envie de s'y projeter.

Enfants qui n'ont pas accede a la representation du langage, dont la vie
imaginative est peu elaboree.

Les adultes/therapeutes sont partenaires symboliques, modeles langagiers,
temoins, miroirs dans le temps, dans une relation fiable oil les rituels sont
immuables.
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b. indications

Agee de 5 ans, L. est signal& pour des troubles d'articulation, une
deglution primaire. Elle a des difficult& a se differencier de sa petite
soeur et a devenir autonome.

Y., age de 5 ans, est traite depuis deux ans pour une dysphasie-dyslalie
multiple (therapie mere-enfant). Il a besoin de se confronter a des pairs,
d'automatiser son articulation, d'explorer sa place dans un groupe protege
et de la prendre.

M., age de 4 ans, est signale pour une dyslalie multiple, et beneficie dune
prise en charge individuelle (therapie mere-enfant) parallelement au
groupe; troisieme-ne d'une fratrie de quatre, it doit explorer sa place,
vivre l'accueil des nouveaux et faire le deuil d'anciens participants qui
s'en vont; au travers des experiences avec des pairs, il doit trouver une
place adequate, apprendre l'ecoute de l'autre, se confronter et valoriser
ses idees.

O., age de 7 ans, est le dernier-ne d'une fratrie de quatre; il est signale
pour une dysphasie-dyslalie multiple. Memes remarques que pour M.

Age de 4 ans, G. est le dernier-ne d'une fratrie de trois. Signale pour une
dysphasie-dyslalie multiple, il a en outre de graves problemes de limites.

c. deroulement d'une séance (duree : environ une heure et quart)

1. Accueil, choix dune place a tour de role dans l'espace delirnite par un
tapis, visualisation du cadre

2. Rituel de la "baguette magique" : chaque enfant a tour de role exprime
un voeu le concernant en tant que personne (conquete de ]'individuation)

3. Activite-"cadre" : moment d'entrainement de la motricite bucco-linguo-
faciale, de ]'articulation et de la parole

4. Comptines (rythme de la parole, memoire et represeiliation du langage)
5. Jeu symbolique
6. Conte ou histoire en images

J'ai (Merit ]'importance de la fiabilite de la mere (comprendre : image
parentale) dans la construction du symbolisme, permettant a ]'enfant de
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devenir autonome. C'est ainsi que le cadre assure dans une séance est
primordial :

a travers le contrat de depart liant les parents, l'enfant et le therapeute
a travers le rituel des moments (choix de la place, baguette magique,
comptines, activites, contes)

d. le jeu symbolique

II vane selon l'etape de developpement des enfants et comprend :

1. des jeux de "faire-semblant" (docteur, coiffeur, magasin, ou la notion
d'echange est importante)

2. des jeux de construction (figurines, cubes...)
3. des dessins
4. des figurines en pate reprOsentant des personnages, etc.

Nous introduisons l'activite en disant aux enfants "Nous allons imaginer
ensemble, decrire, puis jouer une situation".

Nous consignons dans un cahier et structurons ensuite les temps forts de
l'histoire correspondant aux moments-charniere (trace ecrite).

Chaque enfant choisit alors un role, une figurine ou un animal. Ensemble
nous constituons le cadre de jeu (maison, hopital, zoo, foret, magasin...) et
structurons l'histoire a jouer, les difficultes d'expression de chacun &ant
encore trop importantes pour permettre le retrait de l'adulte.

Interactions therapeutiques a travers le jeu symbolique

Description dun jeu de "faire semblant" : le jeu du magasin.

Sont relatees ici les sequences de jeu symbolique significatives. L'un des
deux therapeutes reste a disposition des enfants a l'exterieur du jeu, afin
d'assumer les fonctions de modele langagier et de "re-cadrage" dans le sens
dune redefinition des roles.
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G., 0., M. et Y. sont des enfants dont la vie imaginative, la faculte de
representation du langage sont peu elaborees.

Exemples :

Le 3.6.94 :

Chaque enfant choisit un role : vendeur, caissier ou acheteur. L'espace "jeu" est

delimite par le tapis, qui represente le magasin, et une vitrine fictive separant
l'interieur de l'exterieur, l'imaginaire de la realite. Les deux therapeutes ont
egalement un role precis. Dans cette sequence, ils ont decide d'être a la
disposition de l'enfant si celui-ci a besoin d'aide (par exemple lorsqu'il ne sait pas

comment demander telle ou telle chose ou ne trouve plus en lui les ressources

necessaires pour faire face a la situation). Chaque therapeute est donc disponible,

l'un du cote des vendeurs et l'autre du cote des acheteurs. A ce stade, ils ne font

pas partie integrante du jeu symbolique.

Distribution des roles :

L. : caissiere

G.: vendeur
M., 0., et Y. : acheteurs

Tl : therapeute disponible pour les acheteurs

T2 : therapeute disponible pour les vendeurs

Tout est pret; le jeu commence. M., 0. et Y. se precipitent sur l'etalage, touchent

a tout. C'est le desordre complet. Les adultes interviennent. Le Tl decide de
montrer l'exemple en entrant dans le role d'un acheteur. Il se fait veritable
partenaire symbolique, it se pose en modele en interagissant dans ce lieu
imaginaire. Ensuite, chacun entre dans l'interaction symbolique et se reapproprie

le modele propose. Si les problemes langagiers subsistent, un cadre d'interaction

et de reconnaissance de chacun, en tant que "sujet parlant" ayant sa place, est

pose.
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Le 10.6.94 :

Dans cette sequence de jeu, les intervenants ont a se mettre dans la peau d'un
personnage de maniere plus precise.

Distribution des roles :

Y. : caissier

0. : vendeur

L. : maman

M. : petit garcon

T2 : fille de 12 ans

T1 : a l'exterieur du jeu

G : monsieur

Des le debut, L. court partout, bouscule tout le monde et se mule a terre, suivie de

M. TI intervient en la sensibilisant a son role de mere et ses implications
pratiques : "Est-ce que to penses qu'une maman entre comme ga dans un magasin

en bousculant tout le monde et qu'elle se roule par terre ?".

L. et M. retournent dans le jeu en ayant déjà oublie le role qu'ils sont censes
incamer. L. passe avant ceux qui etaient deja dans le magasin en se precipitant

sur la marchandise. T2, qui incarne une fille de douze ans devant faire les courses

pour sa maman, pretend qu'elle etait la avant la dame, et trouve cette situation

injuste. Tous rigolent. T2 fait semblant de pleurer. 0. eclate de rire, suivi des
autres.

L. n'arrive pas a garder son role de mere par rapport a son enfant et se comporte

de maniere tres autoritaire envers les autres intervenants, oubliant la place de

chacun.

G. et Y. restent passifs. Neanmoins, 0. prend sa place de vendeur et recupere une

fonction qui lui est attribuee, celle de servir les clients, et que L. lui avait
"empruntee". Des lors, chacun fait ses achats en se reappropriant le modele
comportemental (roles dans le jeu) de l'adulte T2.
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Conclusions

Nous avons vu comment les interventions de l'adulte etaient significatives,
modelisables, pour les enfants concernes, dans le sens d'une individuation
et d'une plus grande autonomie. C'est ainsi qu'a travers le jeu symbolique,
les interactions therapeutiques touchent de maniere non exclusive les buts
fondamentaux de l'activite langagiere, a savoir transmettre des
informations, clarifier un probleme, activer la relation dans une dimension
ludique permettant de coder l'experience, d'evoquer une representation de
la realite aussi bien que de l'imaginaire dans un processus d'autonomisation
et de structuration cognitive.
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A propos du psychodrame de groupe d'enfants

Drs Raymond Traube et German Gruber
Neuchatel - La Chaux-de-Fonds

Résumé

Dans cette approche desormais bien connue, nous distinguons trois niveaux

d' action principaux : le symbolique, le cadre et le relationnel.
Classiquement, le psychodrame permet au patient d'exprimer sa vie
fantasmatique au travers d'histoires symboliques dont les roles sont tenus

par d'autres protagonistes, patients ou therapeutes. L'enfant apprecie ce
support, plus direct que d'autres (dessins, marionnettes etc..) et se sent
encourage par les initiatives comme par les blocages d'autres enfants. A

l'experience, nous considerons que le benefice principal pour l'enfant est en

definitive de profiter de ce lieu oh it peut s'exprimer tout court, avec
davantage d'assurance. Cette opportunite est la source du processus dans la

dynamique de groupe, oh les enfants se reconcilient avec les relations en

assurant une cohesion du sous-groupe enfants, en rapport au sous-groupe

therapeutes. Ce theme prevalent du statut de l'enfance s'observe egalement

dans les distributions de roles (mechant-gentil, par exemple) et a cote
d'autres themes individuels (abandon, mort, etc...) ou universels (place de

l'enfant par rapport a la mere, au pere, a la fratrie par exemple). Le statut de

l'interpretation est aussi pragmatique, verbalisation en passant et a la
cantonnade des attaques des enfants aux regles et au cadre ainsi que
verbalisation de non-dits, plutot que devoilement systematique d'une
dynamique individuelle, dont l'expression est limitee. Le psychodrame
remplit en fin de compte une fonction de laboratoire de reexperience des

fonctions familiales, notamment parentales et scolaires, facilitee par le
double statut des therapeutes, partenaires ludiques et animateurs de
discussion.
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Preambule

Nous resumons ici le contenu de notre atelier. D'abord, nous presentons
notre modele. Nous precisons ensuite le contexte dans lequel s'est deroule
le groupe qui fait l'objet de la presentation. Nous reprenons ensuite, sous
forme de mot-A-mot, la video presentee. Puis nous discutons l'emergence
de parametres eclairant la dynamique de groupe. Nous concluons par les
idees-forces de notre mode de travail.

Conceptualisation

C'est depuis 1987 que nous faisons du psychodrame de groupe avec des
enfants en latence et en preadolescence.

Un couple de therapeutes hommes n'est pas classique en psychodrame : ce
choix s'est were du fait que nous avions a cette époque l'habitude de
travailler ensemble avec des familles.

L'indication a ce travail s'est posee pour plusieurs situations de therapie
familiale tenninees oa le comportement de l'enfant ne s'etait pas encore
suffisamment modifie, si bien que nous avions envie de lui apporter
quelque chose de plus : une approche

qui soit plaisante pour l'enfant, reponde a ses modes preferes de
communication;

et qui soit l'occasion pour lui de developper son imaginaire et d'entrainer
ses facultes expressives et relationnelles.

Avec les groupes que nous avons formes, nous nous sommes mis a faire du
psychodrame, conventionnellement, en invitant les enfants

a inventer chacun une histoire;
a se repartir les histoires et les roles;
a les jouer, avec la regle du faire-semblant;
puis a revenir a leurs chaises pour discuter du jeu.
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Nous avons pu constater que les enfants n'entraient pas chaque fois sans
autre dans ce cadre. Its n'aimaient pas trop les discussions d'evaluation du
jeu, avaient parfois des interactions spontanees et directes entre eux ou
avec nous, verbales, d'echanges d'objets, ou physiques, et avaient tendance
A &passer le cadre propose.

Nous nous sommes alors aussi interesses a des experiences d'amenagement
du cadre par d'autres collegues (Bonard, Gal land et Rodriguez en Suisse
romande, Decherf et Haag notamment en France).

La question reste evidemment ouverte dans quelle mesure les
transgressions des enfants nous convenaient dans une certaine mesure.
Quoi qu'il en soit, en reaction a ]'attitude des enfants, nous avons eu nous-
memes deux types d'attitude,

soit de les inciter, avec le plus de plaisanteries, taquineries et souplesse
possible a revenir au travail prevu;
soit, an contraire, de ne pas interrompre leurs elan interactionnels et de
nous y mettre dedans, nous aussi.

Pour cette deuxieme attitude, nous nous sommes certes appliqués a ne pas
oublier totalement notre fonction,

leur rappelant a ]'occasion la tache inchangee des seances, c'est-A-dire
d'inventer et de jouer des histoires;
profitant des interactions du moment pour leur faire nos commentaires;
maintenant un minimum de cadre (tout en restant ludiques comme nous
pouvions);
et sauvegardant, au niveau de la dynamique groupale, les principes de la
cohesion, de la non-exclusion et de la negociation de la place du tiers.

Sans doute, avec notre deuxierne type d'attitude, nous sommes-nous
aventures a regresser de facon plus importante a rage des enfants, qu'en
demeurant dans le jeu psychodramatique structure, mail cela sans trahir
pour autant nos objectifs de psychodrame.

Notre fonctionnement sous cette forme s'est developpe spontanement et
intuitivement, la conceptualisation ne venant que dans l'apres-coup.
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A partir de notre doute initial de trop nous ecarter du travail prevu, nous
avons insidieusement evolue vers un gout A ce que le jeu avec les enfants
puisse etre aussi ce jeu avec le cadre.

Apres analyse de notre pratique et de nos priorites, nous avons pu discerner
que notre travail avec les enfants en psychodrame se passe essentiellement

trois niveaux :

le fantasmatique,
le cadre,
et enfin - et surtout - le relationnel

Dans ce travail de groupe les enfants trouvent quelque chose qui les
intrigue, les interesse et les fait revenir. Quoi exactement ? Certainement,
entre autres :

de nouvelles experiences relationnelles entre pairs et avec l'adulte;
des explorations de soi, de ses desks, de ses nouvelles pensees et de ses
nouveaux roles possibles, l'exploration des limites, des comportements
possibles, l'exploration de l'autre different et semblable;
l'occasion de faire ces explorations et apprentissages dans l'action,
l'experimentation, le vecu reel;
l'experience de savoir entrer en relation avec ses competences et ses
faiblesses;
le plaisir de pouvoir s'exprimer rapidement d'une facon tits libre.

Pour les therapeutes aussi ce travail est une occasion particuliere. Pour eux
egalement, it se passe dans ces groupes quelque chose qui les fait revenir.
Certainement :

la possibilite de pouvoir etre en relation d'emblee avec l'enfant, avec un
plaisir commun, non perturbe par la pathologie;
mais aussi l'occasion de remobiliser et employer en tant que therapeute
ses propres ressources regressives.

Processus, indication et contexte

Nous relevons ici quelques-uns des principaux elements qui ont emerge A
nos yeux dans la conduite de notre dernier groupe therapeutique.
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Ce groupe dure depuis plus de deux ans, l'un des enfants etant déjà dans un
groupe une armee auparavant. Un quatrieme enfant nous a rejoints une
=tee plus tard. Il est prevu que ce groupe se termine a la fin de l'annee, un
enfant l'ayant déjà quitte a cette derriere rentree.

Une fois le groupe engage, nous avons le sentiment qu'il vit par lui-meme,
lors de cette séance hebdomadaire du mercredi a 13 heures. La vie
exterieure au groupe est comme entre parentheses : ecole, famille, sante, ne
sont que rarement evoques dans nos conversations dans le groupe.

Nous ne prenons pas non plus autrement en compte la pathologie dans
l'indication au traitement en groupe, sinon dans l'attente que nous pouvons
avoir de faire profiter de cet espace a tel enfant inhibe, dans certains cas
aussi d'enfants agites.

Il se peut neanmoins qu'un enfant presente, a un moment donne, des
difficultes qu'il s'agit de prendre en compte. Nous sommes alors
intervenus, du moment que nous pouvions representer, pour les parents, le
referent therapeutique significatif en exercice. Cela a ete le cas pour
Sylvainl, qui a presente un authentique etat depressif, rare sous cette forme
chez l'enfant, peu apres le debut du groupe. Celui d'entre nous qui le
connaissait l'a alors vu dans quelques seances individuelles. Six mois plus
tard, nous sommes tous deux intervenus avec la famille et le reseau,
nouveau pour lui, alors qu'il presentait, dans le cadre des repercussions
familiales de sa maladie somatique, une authentique anorexie, tres rare
egalement chez un garcon de cet age. Peu de temps apres, c'est la direction
de l'ecole d'un autre enfant du groupe qui a alerte le therapeute referent,
necessitant la aussi une reunion avec la famille et le reseau, qui a abouti
un changement de scolarite. Peu de temps apres encore, la mere du
troisieme enfant a demande au therapeute referent de regler un droit de
visite a nouveau problematique avec le Ore divorce, rencontre avec sa
nouvelle compagne et aussi l'enfant et son frere. Ces interventions
paralleles n'ont pas eu d'incidence manifeste sur la dynamique de groupe.
Reciproquement, nous n'avons pas d'element qui nous indique que la
dynamique de groupe ait pu etre a l'origine de turbulences familiales ou
scolaires.

1 Les noms des enfants 6voques dans le texte sont fictifs
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Notons enfin que nous rencontrons episodiquement les families,
separement, pour decider de la prolongation ou l'eventuelle fin de la prise
en charge, voire pour des modifications d'horaire.

Illustration

Extraits de sequences de la deuxiime armee d'un psychodrame de
groupe d'enfants

Nous reportons 6 seances de ce traitement en groupe de quatre enfants, a
frequence hebdomadaire, s'etendant d' aotit 93 a aolit 94.

Nous reprenons le mot-A-mot de ces sequences, que nous completons de
quelques observations, en italique, sur le niveau non verbal. Chaque
sequence est precedee et suivie d'un bref commentaire.

La premiere sequence illustre la disposition de depart d'une séance.
La seconde sequence illustre la technique du psychodrame.
La troisieme sequence permet de percevoir la dynamique a propos du
cadre therapeutique.
La quatrieme sequence met en evidence les interactions d'une part au sein
du sous-groupe des enfants, d'autre part entre enfants et therapeutes,
enfin entre un enfant donne et un therapeute donne.
Darts la cinquieme sequence est rapporte le visionnement par les enfants
du montage video.
La sixieme sequence est celle de la fin du groupe.

Premiere sequence transcrite (18.08.93) : disposition

Il s'agit de la premiere seance apres les vacances. Nous transcrivons le tout debut

de la séance, au moment ou les enfants entrent, accueillis par les therapeutes

Sylvain : Bonjour.

Dr Gruber : Bonjour.

Puis les autres enfants s'assoient apres avoir serre la main aux therapeutes. Les

enfants se disposent sur les fauteuils contre le mur, les therapeutes en face.
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Dr Traube :

Blaise :

Dr Traube :

Blaise :

Dr Gruber :

Blaise :

Sylvain :

Blaise :

Dr Traube :

Manuel :

Eh bien, je suis content...

Eh bien, je suis content.

De voir qu'avec les vacances

De voir qu'avec les vacances

vous n'avez pas change.

Vous n'avez pas change.

C'est Blaise qui est encore plus malade qu'avant les

vacances.

C'est Blaise qui plus malade encore qu'avant les

vacances.

... et que vous n'avez pas encore de poils au menton.

Vous n'avez pas encore de poils au menton.

Cette reprise nous permet de constater que le groupe therapeutique - enfants et
therapeutes se reconstitue de maniere familiere, ludique et provocatrice apres les

vacances d'ete. La transcription permet de reperer un commentaire therapeutique

cet egard, d'entree de jeu. Le contenu de ce commentaire porte partiellement sur

la separation, partiellement sur l'evolution de rage des enfants.

Deuxieme sequence transcrite (9.09.93) : jeux psychodramatiques

Nous presentons successivement deux sequences de jeux. Classiquement, apres un

moment de reflexion en silence, chaque enfant raconte l'histoire qu'il a imaginee,

distribue les roles a ses camarades de jeu et aux therapeutes, puis tous se
deplacent dans la salle pour jouer le theme choisi.

Manuel :

Blaise :

Manuel :

Plus tard.

Manuel :

Dr Traube :

Dr Gruber :

Manuel :

11 y a la pondeuse, juste en haut, elle attaque, puis ils arrivent

a la tuer, ils sautent de joie, mais il y a encore le cerveau, qui

leur tombe dessus, puis qui ouvre l'oeil

rit

... qui explose, puis it y a tout le vaisseau qui explose

dans le jeu, au Dr Traube. Vous etes mort.

tombe a plat-ventre par terre.

(la pondeuse) imet des bruits d'animaux.

C'est bon, maintenant vous explosez, vous aussi.
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Dr Gruber :

Dr Traube :

Manuel :

Plus tard.

Blaise :

tombe en arriere puis en avant.

Et nous sommes morts.

Et puis voila.

C'est deux copains, qui jouent au Super Nintendo, ils appuient

sur un mauvais bouton et it y a un bowzer, qui chope Mario,

puis qui s'en va. Et puis un homme-tortue qui prend le bazooka

et qui s'en va aussi. Et puis, it y a les deux gamins qui se disent

qu'il faut rattraper et sauver Mario et puis ils courent apres

Mario, et puis ils arrivent devant une falaise, ou ils voient Mario

dans une cage ...

Plus tard dans le jeu.

Les deux enfants replongent dans l'ecran, les deux mechants (les therapeutes) sont

morts.

Manuel :

Dr Traube :

Blaise :

Plus tard.

Blaise :

Manuel :

ci'zelt%s
au Dr Traube. Vous etes mort maintenant.

en tombant. Encore mort, je suis tout le temps mort, moi.

qui se fait tirer dessus, a Manuel. Mais pas moi, idiot !

Je rentre dans mon &ran. en plongeant.

plonge a son tour sur le divan.
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Dr Traube :

Manuel :

a moitie couche, commente. Ce n'est pas drole, le monde reel,

c'est beaucoup plus drole le monde imaginaire.

On peut changer les roles ?

On constate une fois de plus que les enfants mettent en scene, a partir de fictions

televisees, des jeux violents, ob en fin de compte ce sont les adultes, therapeutes,

qui meurent, les enfants montrant leur plaisir en demandant spontanement a
continuer la seance sur ce mode de jeu.

Troisieme sequence transcrite (8.03.94) : commentaires

On peut voir plusieurs niveaux de commentaires : dynamique a propos du sous-

groupe enfants, a propos de l'activite symbolique de l'un des enfants, a propos de

l'occasion de liberte dans l'espace therapeutique, a propos de la fonction
educative des therapeutes.

Manuel : &loge Georges de sa place.

Dr Traube : a Georges et en mime temps a Manuel. Ah, c'est le chef qui a

decide de prendre cette place-la.

Manuel : en souriant. C'est ma place, la.

Georges: se dirigeant vers le divan de l'autre cote de la piece. Et moi, je

vais a ma place (II a eu de la peine a s'integrer en debut de

traitement)

Blaise : en se precipitant sur la chaise laissee vide. Ma place, ma place,

je me rappelle.

Plus tard.

Blaise :

Dr Traube :

Blaise :

Dr Traube :

Sylvain :

empile les fauteuils les uns sur les autres.

Alors, it y a noire Blaise national qui est en train de se faire sa

maison pour sa famille qu'il n'a pas.

Non, je fais un asile pour M. Traube.

Il aimerait bien pouvoir mettre la-dedans un papa et une maman.

Si le Dr Gruber etait un papa et moi une maman, ou le contraire,

il nous mettrait la-dedans et il nous adopterait.

Vous parlez.
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Plus tard,

les enfants jettent des trombones par la fenetre.

Dr Traube : Qu'est-ce que diva papa quand it reviendra (Le Dr Gruber itait

absent).

Georges : rigole.

Dr Traube : Est-ce que vous racontez ce que vous faites ici a vos

parents ?

Georges : Non.

Sylvain : On n'ose pas.

Georges : De toute fawn, ma mere ne veut plus que je vienne, mail moi je

m'amuse trop ici.

Sylvain : Moi aussi.

Blaise : Moi aussi.

On voit une definition des places et roles, ce qui est rare dans nos groupes. On

voit aussi une interpretation individuelle de l'activite symptomatique, ce qui est

egalement tres occasionnel dans un groupe. L'evocation de la complicite entre
enfants et therapeutes dans les actings-in, vis-a-vis de l'exterieur, est egalement

peu frequente. La metacommunication sur la fonction d'encadrement, et ses
difficultes, est par contre frequente, meme dans les jeux, et ici lors d'une absence

exceptionnelle de l'un des therapeutes.

Quatrieme sequence transcrite (8.05.94) : dynamique de groupe et cadre
therapeutique

Dr Traube : fait respecter les regles itablies.

Les enfants : chahutent.

Sylvain : a sorti un game-boy.

Georges : se penche par dessus son epaule.

Dr Traube : se dirige vers les enfants.

Georges : Ca y est, it va to le confisquer, fais gaffe.

Sylvain : range son game-boy.

Blaise : se leve, se dirige vers le fauteuil du Dr Traube, laisse libre, et le

renverse, allant se coucher ensuite de l'autre cote sur le divan.

Georges : On casse tous les tableaux, hein ouais, on peut faire le foutoir.

et it va finalement renverser davantage le fauteuil du

therapeute.
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Dr Traube :

Blaise :

Dr Traube :

le suit lentement.

tente discretement de renverser le matelas.

s'assied a cote de Blaise sur le divan.

Plus tard.

Georges eteint la lumiere et Blaise brandit une chaise sous les yeux du therapeute.

Blaise : apres avoir finalement reussi a mettre le matelas au milieu de la

piece, les autres fauteuils &ant renverses, fait tournoyer l'un

d'eux.

Georges : iteint la lumiere.

Sylvain : s'adressant a Georges. Arrete, cretin !

Dr Traube : a Sylvain. Ecoute, c'est normal, ils sont plus petits que toi, toi to

es un peu plus mar qu'eux.

Sylvain : Oui, moi j'aurai 15 ans samedi.

Blaise : Tu as un velomoteur ?

Sylvain : Oui.

Dr Traube : a Sylvain. C'est le demier moment de profiter de ton

enfance !

Le therapeute laisse les enfants transgresser la regle du faire-semblant, puisqu'ils

renversent les fauteuils, mais par ses commentaires it maintient une conversation,

qui porte une fois encore sur l'age des enfants, ce qui leur permet de bavarder ce

propos.
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Cinquieme sequence transcrite (22.06.94) : interactions

On voit d'abord une brimade amicale entre enfants sur le divan, puis une
manifestation des enfants contre les adultes, puis la sortie d'un enfant aux

toilettes.

Manuel : comprime Blaise sur le divan, Sylvain veillant de l'autre cote.

Georges : en se levant. Oh, oh, attention.

Manuel : au Dr Traube. Vous etes responsable de ce qui peut arriver.

Dr Traube : Oui, oui.

Blaise : a Manuel. J'aime pas les pedes.

Dr Traube : Tu sais le corps-a-corps entre garcons n'est pas forcement

Sylvain : a Manuel. Arrete !

Dr Traube : C'est drole, Manuel fait semblant d'être un dur, chacun son

probleme.

Sylvain : au therapeute. Ouais, vous !

Dr Traube : Lequel est le plus normal de vous quatre ?

Sylvain : Moi.

Manuel : Moi.

Blaise : Moi.

Georges : Moi.

Manuel : C'est peut -titre pas moi, mais je m'en fiche.

Dr Traube : C'est bien.

Blaise : Moi je faisais le fou, mais maintenant je suis bien.

Dr Traube : Oui, c'est vrai.

Georges : au Dr Traube. Taisez-vous.

Manuel : Personne n'est parfait.

Dr Traube : C'est vrai, meme moi.

Blaise : Ca suffit.

Dr Traube : apropos de Blaise. Tiens, it a la voix qui change. Quand on

change la voix on arrete ici.

Blaise : force sa voix vers les basses.

Dr Traube : Ce n'est pas encore un groupe d'adolescents quand meme.

Sylvain : en se levant. Je reviens, je vais juste aller pisser.

Dr Traube : en le retenant a moitie par la main. Oh, a ton age, déja.

Les enfants s'entraThent quasi explicitement aux bagarres, comme des jeunes

chiots sous l'oeil de leurs parents. On voit que c'est en meme temps l'occasion
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pour les therapeutes de parler en passant du corps, de la sexualite, de la violence, a

cet age, et en fin de compte de normalite d'une part, de leurs problemes et donc du

processus therapeutique d'autre part.

Sbdeme sequence transcrite (17.08.94) : visionnement

II s'agit de la derniere séance, que les therapeutes ritualisent par surprise en
montrant le montage video prevu pour ce congres (une camera etait placee dans le

local technique).

Sylvain :

Blaise :

Manuel :

Georges :

Sylvain :

Blaise :

Manuel :

Sylvain :

rit, avec les autres, en regardant les bagarres entre eux

sur le moniteur.

en rigolant. On est des petits gamins.

C'est ga.

Sylvain. Tiens, tu n'arretes pas de le taper; on dirait trois

babes.

a Georges, en l'empoignant. Qu'est-ce que tu as dit ?

a la cantonnade. Adolescence !

rit.

a Georges. Oui, nous trois, mais toi ca va venir.

Les enfants, legerement moins ludiques en se voyant agir, montrent dans leur
discours qu'ils ont integre la representation de leur processus de croissance.

Septieme sequence transcrite (24.08.94) : fin

C'est le moment de se separer.

Dr Traube :

Sylvain :

Blaise :

Dr Traube :

C'est le moment de l'adieu pour Manuel, bienttit pour Blaise.

Bientot pour moi.

Allez, on va faire la derriere cassee.

Comme une representation generale.

Plus tard.

Dr Traube : C'est l'heure.

Manuel et tous les autres se levent en criant de joie et se disant au-revoir en se

tapant sur les epaules et en serrant la main aux therapeutes.
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194 A propos du psychodrame de groupe d'enfants

La distinction est Bien observde entre la socialisation quand on s'ecoute et on se

quitte, et le happening, dans le jeu avec le cadre.

Discussion

Nous commentons le tableau 1 qui synthetise le processus.

Psychodrame 1992 - 1994 = processus

use A'Ax.a.M1

41:0
-0.74 Ft

SZ.(.,;'(.'-xi,. ..1.,-i%1*.za.14,:l ...ul..::i;'":a 7:.,,n,:.1-
automne 92 El`, E2, E3 + disposition 'a conversation

bavardage (salle d'attente)

socialisation

+ familiers

hiver depression El + cadre : fauteuils, camera, WC

confiscation

"comme des petits"

printemps anorexic El

ecole E2

famine E3

cabane

bourrades

cadre/hors salle)

groupe investi (bande)

therapeutes : entre deux,

toutes les perches

automne 93 E4 +/- bras d'honneur puberte

hiver balle, chaussures ...

corps A corps/therapeutes

accidents (limites)

entrainment ludique

confrontation-denign de l'adulte

faire/semblant (acting-in)

printemps delai E3

vol E3

idem "etre la pour le plaisir"

autoregulation (tolerance)

tout peut s'exercer (anticipation)

automne 94 depart E3

(El, E2 ?)

happening

stabilisation

pas encore ados, encore enfants

terminaison

Les observations des interactions dans le groupe therapeutique presente
pelmet d'abord de constater un glissement progressif du psychodrame a la
therapie de groupe integrant l'agir. Durant l'automne et l'hiver 92 - 93, les
enfants executaient la consign d'inventer et de jouer des histoires avec les
therapeutes.

Mais la familiarisation des enfants entre eux les a amenes a bavarder, déjà
la salle d'attente, mais aussi en salle de therapie. Nous-memes, de noire
cote, nous avons tres rapidement pergu chez ces grands enfants une
disposition a la conversation avec nous.
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Peut-titre avons-nous en definitive favorise ces echanges entre enfants, et
entre enfants et adultes, dans une perspective de socialisation qui nous
semblait directement therapeutique, et par ailleurs sans doute conforme
cet age.

Nous avons par consequent accorde respectivement moins de rigueur au
rituel de raconter des histoires. Cela peut expliquer en partie que nous
ayons a rappeler des limites, telles que la regle du faire-semblant. Il s'est en
fait instaure a ce propos un jeu dans le jeu, nouveau rituel, oa les enfants
pouvaient se voir confisquer des objets qu'ils amenaient dans la salle, de
maniere semi-provocatrice. Progressivement, le cadre lui-meme est devenu
objet de jeux de transaction, et non plus seulement les roles distribues oil
notamment les adultes etaient senses perdre. Ainsi, les enfants ont-ils
commence a chercher a occuper nos places, a demander a sortir aux WC, a
bouger la camera.

Parallelement a nos reactions de maintien du cadre, les enfants demeuraient
conscients de cette occasion de bras-de-fer, experience d'entrainement a la
confrontation, dans un espace protégé. Ainsi, ont-ils pu metaconununiquer
spontanement a certains moments qu'ils se comportaient comme des petits.

La dynamique en cours s'est developpee sans doute par auto - entrainment :
le jeu avec le cadre s'est etendu a la porte de la salle, puis a tout le cabinet,
et meme a l'exterieur. Les contacts physiques eux-memes se sont exerces,
entre eux, et plus souvent avec les therapeutes, a vrai dire incitateurs, sous
forme de bourrades d'abord, plus tard de veritables corps-A-corps. Les
balles ont vole, y compris a travers la fenetre, les chaussures egalement. Il
y a meme eu quelques accidents : verres brises, appareil video abime,
egalement des bosses.

L'atmosphere a parallelement evolue. En fait, les enfants semblent avoir
constitue une bande, se rencontrant meme parfois a l'exterieur. Le groupe a
ete ainsi investi pour lui-meme. Le lieu est egalement investi, comme
espace oa l'on peut non plus faire semblant, mais faire, meme en sachant
que cela entrainerait la desapprobation parentale.

Le therapeute represente en fait pour les enfants une espece particuliere,
la fois adulte et compagnon de jeux, a la fois dans des roles et dans le
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maintien du cadre, en definitive un peu complice du statut de l'enfance et
de la preadolescence, par identification naturelle.

Cela &ant, les necessites de maintien du cadre et les dins d'oeil
l'affirmation croissante, parallelement a la poussee puberale, ont autorise
une expression dans la realite d' affects, de confrontation et meme de
denigrement de l'adulte, tels les bras d'honneur.

En fait, it semble que dans ces groupes tout puisse s'exercer, avec une
metaregle de respect inne de l'autre, ou l'autoregulation provient de la
tolerance entre enfants, et du holding des therapeutes et parfois de leurs
commentaires spontanes.

Conclusion

Nous avons presente notre propre evolution en tant que therapeutes dans
des groupes d'enfants en fin de latence et en preadolescence. Initalement,
le psychodrame a consiste en lecons de jeux, favorisant la fantasmatisation,
l'auto-organisation, la negociation, et au travers des histoires, l'expression
des themes existentiels (gagner/perdre, adulte/enfant ...).

L'age aidant, mais aussi le temps passant, nous sommes progressivement
passes a davantage d'interactions et commentaires directs, et au travail sur
le cadre en utilisant l'agir comme levier. Nous avons de fait partiellement
glisse du psychodrame a une therapie de groupe.

Pour ce qui interesse le travail therapeutique lui-meme, nous constatons
que c'est en fin de compte au travers du jeu sur le cadre que peuvent
s'exprimer les relations transferentielles les plus authentiques.

Chez les enfants qui entrent dans ces groupes, it s'est agi en fin de compte
avant tout pour eux d'un bain de socialisation. Les focus peuvent etre
ramenes a des notions nes generales, existentielles, telles qu'une occasion
plaisante, ludique, avec un adulte, oit l'on peut . II s'agit donc, en
definitive d'un laboratoire d'experiences, durant l'age evolutif, et
egalement d'un exercice anticipateur de la vie d'homme. Le benefice pour
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l'enfant reside sans doute dans l'etoffement de l'assurance dans ses
relations, surtout pour celui qui en manque un peu.
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Competences orthographiques chez des eleves
presentant des difficult&

dans les apprentissages scolaires

George Hoefflin, logopediste
Annie Cherpillod, enseignante

Prilly, VD

Résumé

L'article qui suit est le prolongement dune recherche interprofessionnelle

entre logopediste et pedagogue sur des productions &rites de 8 Cleves dune

classe de developpement du canton de Vaud. Premierement, cette recherche

fait ressortir que des modeles de type psycholinguistique, elabores A partir

de productions &rites d'enfants "tout-venant", peuvent etre utilises avec des

enfants presentant des difficult& d'apprentissage scolaire. Deuxiernement,

le recours A ces memes modeles montre que mis A part des amalgames

particuliers de typologies d'erreurs dans les productions &rites que nous

avons etudiees, on constate d'importantes similitudes entre ces
productions et celles d'eleves "tout-venant" observees dans les recherches

que nous avons pu comparer. Il ressort aussi de cette recherche que c'est

l'aspect morphologique de notre langue &rite qui s'avere etre le principal
ecueil que les Cleves en difficulte ont a franchir pour se rapprocher de la

norme orthographique frangaise. Ce constat, egalement valable pour des

Cleves qui font une progression ordinaire dans cet apprentissage, nous incite

A poser ici les prCmices dune didactique adapt& aux besoins d'eleves en

difficulte dans l'apprentissage complexe de l'orthographe francaise.
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Introduction

Le point de depart de la recherche a ete la mise en commun, entre
logopediste et pedagogue, de criteres d'analyse de productions &rites
d'eleves presentant des difficultes dans les apprentissages scolaires.

Ces productions &rites ont ete effectuees dans le contexte de la classe avec
I'enseignante, elles ont ete depouillees avec les criteres psycholinguistiques
decrits dans ]'article. Une comparaison avec certains aspects de recherches
portant sur des eleves "tout-venant" a ete etablie. Enfin, la mise en
evidence d'erreurs particulieres chez des eleves en difficulte a permis de
poser les premieres bases pour ]'elaboration d'"outils" therapeuthiques et
pedagogiques susceptibles de reorienter des strategies d'apprentissage qui
s'ecarteraient sensiblement des exigences de la norme orthographique du
frangais.

Cadre theorique

Afin de definir nos criteres d'analyse nous nous sommes refer& pour
]'aspect linguistique au modele du plurisysteme graphique du francais
propose par CATACH (1978) et les chercheurs du groupe CNRS-HESO
(Centre national de la recherche scientifique - Histoire et structure de
l'orthographe). Nous avons analyse les productions &rites dont nous
disposions en utilisant ]'unite fondamentale du "grapheme" &Effie comme
"la plus petite unite (lettre ou groupe de lettres) de la chain &rite ayant
une reference phonique et/ou setnique dans la langue parlee" (CATACH,
1986, p. 27).

Ces chercheurs ont subdivise les graphemes du frangais en 4 categories
principales de lettres :

les phonogrammes, lettres ou groupes de lettres qui transcrivent notre
oral, (ex. :o, au, eau),

les morphogrammes, lettres qui renvoient a la grammaire et au lexique,
(ex. : le "s" comme marque du pluriel ou le "d" dans grand, qui se
prononce dans grande, grandir, etc.),

l 0,4")
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les lettres non fonctionnelles, lettres etymologiques et historiques qui
subsistent dans le francais &nit, (ex. : le "h" dans theatre, le "i" dans
oignon), ainsi que les usages typographiques qui fixent une norme
graphique savante,

et les logogrammes, groupes de lettres qui indiquent le sens, c'est-A-dire
qui ont une valeur distinctive permettant d'aller au sens, (ex. : champ /
chant).

Pour l'aspect cognitif de l'apprentissage de l'ecrit, nous nous sommes
refer& aux travaux de JAFFRE (1987) et SIEGRIST (1986) qui nous
proposent respectivement la notion de "strategies" et de "centrations" pour
decrire les &marches propres aux apprentis scripteurs.

JAFFRE demontre que pour ecrire des mots peu frequents et inconnus des
enfants, ceux-ci sont amends a utiliser un certain nombres de "strategies".
L'etude de cet auteur a isole 3 strategies.

La strategie phonogrammique resulte de la nature fondamentale du
plurisysterne graphique et des efforts didactiques qui portent les eleves
mettre en correspondance des phonemes et des graphemes. Dans un
premier temps un phoneme sera note par tin grapheme, quel qu'il soit, a la
seule condition qu'il soit dans une correspondance phonographique
pertinente (exemple : les sons /s/ dans le mot "belvedere" pourront etre
notes par "e", "é", "e", "ai"... a l'exclusion de "t", "d", "a" etc.).

La strategie analogique : dans un deuxieme temps l'enfant constitue des
reseaux analogiques, non explicites, ce qui revient a ecrire un segment
graphique "a probleme" dans un mot en evoquant dans le lexique integre
en memoire des segments identiques, qui peuvent etre ou non des mots
(exemple : pour ecrire le segment phonique /ER/ du mot "hermetique", les

enfants ont recours a des competences lexicales integrees sous la forme
de mots tels que "air", "aire","ere", ou de segments empruntes dans des
mots comme "ermite", "erreur", etc., sans pouvoir evoquer "Hermes" ou
"Hercule" surtout si ces mots n'ont jamais ete vus dcrits).

La strategie distributionnelle, qui derive indirectement de la strategie
analogique, oil les enfants plus ages mettent en place une sorte de
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202 Competences orthographiques

micro-syntaxe de recrit ou des regularites apparaissent dans les
rapprochements qui sont faits avec des analogies de segments graphiques
selon leur position dans les mots du lexique (exemple : le segment
terminal du mot "manioc" est note "-oc" plutot que "-oque", etc.)

Dans la perspective psycholinguistique, SIEGRIST (op. cit.) &gage deux
strategies chez des enfants de 6 a 9 ans qui sont normalement scolarises.
L'une de ces strategies dite "centration phono-graphique" se caracterise
principalement par l'aspect de transcription de l'oral par recrit ou les
productions presentent generalement une correspondance phono-graphique
correcte, donnant ainsi un sentiment de coherence. L'autre strategie dite
"centration graphique" correspond a une centration qui privilegie
precisement la morphologie graphique des mots ecrits. Elle est caracterisee
par la presence precoce de marques typiquement graphiques et erronees
(accents, graphies particulieres "ph", "g", lettres muettes, etc.). Les sujets
de cette recherche longitudinale semblent passer, selon les moments de leur
evolution orthographique, de l'une a l'autre de ces centrations. SIEGRIST
estime que chacune de ces centrations privilegie des aspects differents du
systeme orthographique du frangais, et c'est leur coordination qui permettra
une production qui ne s'ecarte pas trop de la norme orthographique.

En nous referant aux divers travaux susmentionnes, nous avons opte pour
une approche psycholinguistique qui combine a la foil les aspects
phonogrammiques et morphogrammiques de la structure linguistique du
plurisysteme graphique du frangais et les demarches cognitives
sous-jacentes qui accompagnent la realisation de textes ou de mots pour
l'apprenti scripteur en difficulte. Nous avons done cherche a donner des
tenets de retat de l'apprentissage du frangais ecrit dans revolution de
l'acquisition de cette competence chez des eleves presentant des difficult&
scolaires relativement generales.
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Hypothese

Pour analyser les productions &rites d'eleves presentant des difficult&
d'apprentissage scolaire, nous avons imagine initialement que nous
pourrions trouver deux types d'ecarts a la norme orthographique :

des starts semblables a ceux que I'on observe dans les productions
d'eleves "tout-venant" qui ont fait l'objet de recherches
psycholinguistiques a notre disposition,

des karts a la norme orthographique qui sont particuliers par rapport
A ceux qui sont observes dans les productions d'eleves "tout-venant" du
meme age et du meme niveau d'apprentissage.

Cet inter& pour l'analyse d'ecarts particuliers nous a permis de &gager une
representation originale des erreurs observees chez ces eleves en difficulte.
Une comprehension plus fine de la qualite des erreurs produites par ces
eleves nous a incites a intervenir sur le plan therapeutique et pedagogique.
A l'heure actuelle, cette intervention se decompose en deux phases. Une
phase Bite de "diagnostic" et une deuxieme phase de "reorientation" des
strategies d'ecriture qui s'eloigneraient significativement des exigences de
la norme orthographique du frangais.

Description du cadre et des sujets

Cette recherche a pone sur des productions &rites de 8 eleves de 8 a 11
ans d'une classe de developpement situ& dans une commune suburbaine
de la ville de Lausanne. Cinq de ces eleves sont bilingues et parlent leur
langue maternelle a la maison et trois sont monolingues. A noter que
l'ensemble des sujets provient d'un milieu socio-economique modeste. Its
sont integres dans cette classe car ils presentent des difficult& dans les
divers apprentissages scolaires qui ne leur permettent momentanement pas
de suivre un cursus scolaire ordinaire. Cette classe a petit effectif est une
ressource pour tenter de pallier a l'echec scolaire par une aide pedagogique
plus individualisee. Certains des eleves integres dans cette classe
beneficient parallelement d'une aide psychopedagogique individuelle
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donne par un ou une specialiste du service psychopedagogique de
l'arrondissement scolaire.

Au debut de notre recherche, les caracteristiques des sujets etaient les
suivantes :

tra re.41 <0.4r Are

Mine prim.

*::.pf 4,W44.,

portugaise bilingue *

AWO

4 ** ouvrier;: 8.11 masc.

. , 10.02 masc. 4eme prim. suisse monolingue 3 employe
-

10.02 masc. 4eme prim. espagnole bilingue * 4 ouvrier

.s:',4 11.01 masc. 5erne prim. espagnole bilingue * 4 ouvrier......,,
'4,.. 11.01 fem. 5erne prim. portugaise bilingue * 4 ouvrier

11.03 fem. 5eme prim. suisse monolingue 4 ouvrier
., ,
:,1':: 11.07 masc. Seine prim. turque bilingue * 5 manoeuvre

, - 11.09 fern. 6eme prim. suisse monolingue 4 ouvrier

Langue maternelle parl6e a la maison

Classification (1 a 5) selon l'annuaire statistique de l'enseignement public et

prive a Geneve (1992) et GONVERS J.-P. (1974)

Methode et deroulement de l'etude

La recolte des productions &rites s'est effectuee entre les mois de mars et
juin 1993. Durant ces quatre mois, trois passations de l'epreuve ont ete
proposees aux eleves. L'epreuve consistait a dicter une phrase et 20 mots
figurant dans les deux dictees des recherches de BETRIX-KOEHLER
(1987/1991) et 20 mots peu frequents empruntes A la recherche de JAFFRE
(1987). Nous avons donc retenu pour l'analyse globale, l'ensemble des
mots y compris la phrase en nous referant a la premiere passation. En effet,
l'evolution entre les trois passations etant relativement faible nous nous
sommes limites a commenter uniquement la premiere passation qui aura
subi le moms d'effets d'apprentissage.

Pour l'analyse plus detainee des &arts orthographiques, nous avons
selectionne respectivement pour chaque auteur susmentionne, 4 items en
fonction de divers criteres comme la regularite de leur correspondance
phonetico-graphique, leur frequence d'apparition dans la litterature
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francaise, ou encore leur niveau de difficulte a etre orthographic
correctement par des apprentis scripteurs "tout-venant". L'etude des
transcriptions particulieres de ces 8 items par les sujets de notre recherche
a pone sur l'ensemble des trois passations de l'epreuve.

Commentaires et analyse

Initialement, nous avons procede a une analyse quantitative des resultats
la premiere passation de l'epreuve pour l'ensemble des sujets. Nous avons
compare l'habilete des eleves a manier les differents types d'unites
graphemiques et leur habilete a transcrire des mots correctement
orthographies dans leur globalite. Mise a part les sujets (4) et (7) qui
presentent le plus de difficult& par rapport a leur age, les autres sujets se
distribuent en fonction de competences toujours meilleures par rapport a

Cependant le plus frappant c'est l'ecart pratiquement constant qui
separe chez chaque sujet l'habilete Amanier les unites graphemiques de
l'habilete a orthographier l'ensemble d'un mot. Cette constante nous fait
penser que le "calcul" cognitif qui s'opere au moment de la transcription
des mots pour chaque grapheme entrain de maniere significative la
competence a orthographier un mot. En effet, les erreurs graphemiques se
concentrent au sein de certains mots plut8t qu'elles ne se repartissent dans
l'ensemble des mots qui ont etc dictes. En quelque sorte, ce resultat nous
conforte dans l'idee que l'habilete a manier des unites graphemiques est une
composante necessaire pour se rapprocher de la norme orthographique des
mots meme si, comme pour certains logogrammes du type
"chant"/"champ", on pourrait penser qu'une strategie plus globale de la
transcription du mot puisse aussi s'operer pour les differencier.

Dans un deuxieme temps nous avons cherche a cerner la relation entre la
production correcte de phonogrammes et de morphogrammes pour chaque
sujet lors de la premiere passation de l'epreuve. Une correlation importante
semble se degager entre ces deux competences, c'est-a-dire que plus
l'habilete a manier les phonogrammes est importante, plus les sujets sont
aptes a manier egalement des morphogrammes. En effet, chez le sujet (1)
ou l'on observe la presence la plus reduite de phonogrammes bien
orthographies, les morphogrammes sont encore absents. Par contre, chez le
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sujet (6) ou l'on trouve le plus grand nombre de phonogrammes
correctement transcrits, on observe egalement le plus grand nombre de
morphogrammes correctement &tits. Dans l'ensemble, ce constat est aussi
valable pour l'habilete a manier les homophones puisque la encore les
sujets les plus performants ont le meilleur taux de reussite pour les
logogrammes par rapport aux autres sujets qui ne maitrisent que
partiellement les unites graphemiques qu'elles soient des phonogrammes
ou des morphogrammes.

Enfin, dans un souci de comparaison avec des recherches effectuees avec
des eleves "tout-venant" nous avons selectionne 8 mots qui ont ete dictes
aux eleves de cette classe. Quatre de ces mots sont empruntes a la
recherche de BETRIX-KOEHLER du Centre vaudois de la recherche
pedagogique (CVRP) et les quatre autres mots A celle de JAFFRE du
Centre national de la recherche scientifique (CNRS). Le tableau ci-dessous,
tire d'un article precedent publie dans le N° 40 de juin 94 de la revue
GLOSSA propose d'abord pour chaque item une definition de certains
criteres linguistiques. Nous avons indique pour ces 8 mots : la transcription
phonetique de chaque item, la notation en archigraphemes selon la charte
de CATACH, la frequence relative d'occurrence du mot sur 1'000'000'000
dans un tres large echantillon de la litterature frangaise de la derniere
moitie de ce siècle d'apres le "Dictionnaire alphabetique des frequences"
(1971), la classe grammaticale du mot et, enfin, selon la classification de
l'echelle DUBOIS-BUYSE de TERS, F. et al. (1988), le niveau scolaire
auquel 75% des eleves d'une classe ordinaire sont censes parvenir a
orthographier correctement l'item propose. Deuxiemement, on trouve une
liste des "allographies" (c'est-à-dire des productions &rites particulieres
absentes dans les deux recherches susmentionnees), produites lors des trois
passations par les eleves de notre recherche. Notre liste est composee de
toutes les "allographies" produites, qu'elles soient ou non des "ecarts" a une
correspondance phonetico-graphique pertinente.

9 9
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Tableau des criteres linguistiques des items et allographies produites

IcLrx tirok

recbsrebe -:;-- CVRP CVRP CVRP CVRP CNRS CNRS CNRS CNRS
-. ekol nth: tre belvedere b JEf efeRvesa manjok

MANIOCCH/E ECOL LON/T/AN THE BELVEDER BIEF EFERVES/AN...,
' 79 658 10 397 30 873 99 810 225 46 55 208

.11toilukiu; .: , prepos. substantif adverbe adverbe substantif substantif adjectif qualif. substantif

MikEISIOP00. 22/5eme p 4/lere p 28/7eme p 20/56me p

egogrovideli <r-
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IltifiSaiiiii9.:-: '

;

: . ,

;),

Chet cole utd. vdladdr bef dfrefon maciec

beblde bieffet dfdvesen magonce

biai efemidsan menonce

biyeve erfeveson

aifdveverson

dfdrvecen

dverveson

dfernaisan

igogriblei :'<
2

; ''"
;..." ..."..

1"
--.: ':>;,

, .

...,s,

then lanton tore dlvddr bete dfrson minoce

se bontan pdlevdddre biebefe* dfdremdsent manse

chde lontain belbedder blef* dfairmdsan manauce

belevede bieve ebezon

efervesent

dffervecen

drvereson

dvdvdsan

iiiiiptilibitS, , the lantan train dvereson maniec

blmc --

,
,

lanten bbvdr befe eferemessent minoce

belefvedire bier dfdrvaisen

velbeder biaive dfervdcant

belvaitaire eferbezon

effervdson

dfervaisant

* mal dcrit

Ce tableau montre une nette relation entre le nombre d'"allographies" non
presentes dans les recherches du CVRP et du CNRS qui sont produites par
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les sujets de noire etude et la frequence relative d'occurrence des mots. Plus
les mots sont frequents, moins on trouve d'"allographies", plus ils sont
rares, plus elles sont nombreuses. II est aussi frappant de voir que ce n'est
pas la correspondance phonetico-graphique plus ou moins pertinente de
l'item qui semble jouer un role dans la production d'"allographies"; les
mots "BIEF" ou "MANIOC" dont la transcription archigraphemique est
identique au mot orthographic ont etc ecrits de maniere particuliere par
rapport aux autres recherches, respectivement 11 fois et 8 fois par les sujets
de noire etude. Si l'on compare les productions pour les quatre items du
CVRP, on constate que c'est lorsque l'orthographe du mot est la plus
complexe, comme pour "LONGTEMPS", qu'on trouve le plus
d "'allographies" (5). A ]'oppose pour le mot "ECOLE" on ne trouve qu'une
seule "allographie" oit l'erreur se resume a une simple omission de la
premiere lettre. Une fois de plus ces constats generaux nous font opter pour
]'existence d'un apprentissage de l'orthographe dont les caracteristiques
sont relativement semblables a celles d'eleves "tout-venants".

Resultats

Pour ceux qui vivent au quotidien la relation therapeutique et/ou
pedagogique avec des apprentis scripteurs en difficulte, l'eclairage des
donnees que nous proposons ici peut paraitre trivial. L'articulation des
competences phonogrammiques et morphogrammiques est d'ailleurs
l'objet, sous une forme ou sous une autre, de toute methode pedagogique
qui se respecte. Ce que nous tenons a relever, c'est qu'une analyse fine au
niveau graphemique permet de constater ]'existence de strategies cognitives
chez ces eleves en difficulte. Ces strategies ne pechent justement pas par
leur absence, mais bien par la specificite de leur organisation et des
consequences observables dans les productions &rites de ces memes
eleves.

Sur le plan de la competence phonogrammique observee par JAFFRE
(1987, p.38), it est interessant de comparer un echantillon de nos propres
resultats. Cet auteur commentant les resultats de sa propre recherche
observe les faits suivants : "Les enfants les plus ages y parviennent a peu
pres completement (93% environ dans noire etude) mais les enfants les
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plus jeunes connaissent, eux-aussi, un taux important de reussite (pres de
78%, toujours dans notre etude). Ces enfants sont capables de donner une
forme graphique pertinente (dans les limites des zones d'archigrapherne) a
des mots qu'ils ne connaissent pas ou qui, dans le meilleur des cas, ne font
pas partie de leur pratique graphique quotidienne." En comparaison nous
avons releve pour notre recherche un taux de 98% de reussite pour le sujet
(6) le plus competent et un taux de 67% pour le sujet (1) oil la competence
est la moins elevee. Le sujet (6) etant de niveau scolaire identique aux
sujets les plus ages de la recherche CNRS/HESO (CM2/5eme primaire), le
sujet (1) etant de niveau scolaire juste superieur (CE2/3eme primaire)
celui des sujets de (CE1/2eme primaire) de la recherche du CNRS. Ces
resultats tres semblables confirment bien l'existence dune strategie
phonogrammique chez les sujets de notre recherche, meme si, comme nous
le verrons plus loin, des "allographies" particulieres ont ete relevees chez
ces eleves presentant des difficult& dans les apprentissages scolaires. Cette
premiere comparaison nous permet de confirmer notre hypothese initiale
selon laquelle nous nous attendions a retrouver des &arts semblables
ceux qui sont observables dans les productions ecrites d'eleves
"tout-venants".

Sur le plan de la competence morphogrammique, nous avons compare
nos resultats pour la phrase "Mes parents t'invitent a manger a midi" a ceux
de BETRIX-KOEHLER (1987 et 1991). La fiabilite de cette comparaison
doit etre relativisee puisque nous mettons ici en parallele les resultats
obtenus pour une seule phrase a la premiere passation de l'epreuve par
rapport a l'ensemble des resultats issus des travaux de cet auteur.
Neanmoins, nous avons retenu cet echantillon emprunte au texte clicte par
ce meme auteur a des &eves de 5eme et 6eme primaire du canton de Vaud,
parce qu'il contient des marques morphogrammiques grammaticales (les
marques du pluriel par ex.) et un morphogramme lexical (le "T" de
"PARENTS"). Compte tenu de cette limite nous avons constate que le
nombre d'erreurs produites dans cette phrase par les sujets de notre etude
est egalement en correlation avec leur capacite a transcrire correctement ou
non des graphemes de tout type pour l'ensemble des mots de notre epreuve
et quelle que soit la passation. En effet, plus it y a de graphemes de tous les
types transcrits correctement, moins on rencontre d'erreurs a l'interieur de
la phrase analysee. Cet echantillon nous a donc paru significatif malgre sa
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dimension reduite. En comparaison nous observons la meme evolution que
celle decrite dans la recherche du CVRP, c'est-a-dire que plus les
performances de nos sujets sont elevees, plus la proportion des erreurs
morphogrammiques tend a augmenter par rapport aux erreurs
phonogrammiques. BETRIX-KOEHLER (1991, p. 27) constate que
"moins les eleves font d'erreurs (les eleves de 6eme en font
significativement moins que ceux de 5eme), plus ils font,
proportionnellement, d'erreurs de grammaire. Une analyse des
correspondances a mis en evidence la proximite des eleves les meilleurs en
orthographe et les erreurs de morphologie grammaticale. Autrement dit,
quand it reste des erreurs chez les bons eleves en orthographe, elles sont
plutot de type grammatical."

Par contre, si l'on prend en consideration les sujets (4) et (7) de none etude
qui ont des performances globalement moins bonnes en fonction de leur
age et de leur niveau scolaire de 5eme primaire, on s'apergoit alors que la
proportion des erreurs morphogrammiques reste relativement faible,
respectivement 22,2% et 28,6%. En comparaison, la recherche du CVRP
indique pour les eleves de Seine primaire une proportion de 39,6% pour les
erreurs morphogrammiques grammaticales et 5,7% pour les erreurs
morphogrammiques lexicales, soit un total de 45,3%. C'est dire que ces
eleves en difficulte produisent encore une proportion importante d'erreurs
phonogrammiques. A premiere vue, on pourrait conclure a un retard
"simple" dans ]'acquisition de l'orthographe chez ces scripteurs qui
rencontrent une gene dans leur apprentissage, mais ]'analyse plus fine de
leurs productions &rites montre qu'une telle hypothese ne pourra pas etre
confirmee, bien au contraire.

Si l'on reprend ]'investigation des "allographies" produites par les eleves
de none propre recherche, quasiment aucune de ces productions n'echappe
a la possibilite d'une analyse psycholinguistique elaboree a partir des
productions &rites d'eleves "tout-venants". Pour l'item "MANIOC" par
exemple, on constatera dans les diverses "allographies" un certain nombre
de confusions, d'omissions, des adjonctions et quelques inversions de
graphemes, qui sont la toutes des erreurs d'acquisition courantes decrites
par CATACH et al. (1980). Certains graphemes semblent pour leur part en
complete discordance phonetico-graphique avec les graphemes de l'item
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"MANIOC" comme le "premier C" dans "MACIEC", le "G" dans
"MAGONCE" ou encore le "deuxietne A" dans "MANAC", neanmoins la
pertinence de la presence de chacun de ces graphemes peut trouver une
explication meme si l'ordre lineaire des syntagmes graphiques a l'interieur
du mot n'est pas respectee. Du point de vue d'une lecture "orthographique"
de ces "allographies", it serait bien stir difficile de retrouver l'item d'origine
sans le connaitre, cependant du point de vue de l'apprenti scripteur la
presence de ces graphemes trouve sa coherence dans le fait qu'ils figurent
en tout cas a une autre place dans l'item de reference ou alors pour
"MAGONCE", le "G" introduit dans le digramme "GN" permettrait de
reconstituer une coherence phonetico-graphique en reorganisant les
syntagmes graphiques de l'"allographie" pour obtenir "MAGNOCE" par
exemple. De plus, la presence d'autres graphemes a la fin de certaines
"allographies" laisse penser que des marques morphogrammiques sont en
cours d'acquisition : prenons par exemple le "T" dans "CHET" ou le "D"
dans "TRED" qui ne sont manifestement pas en correspondance
phonetico-graphique avec les items "CHEZ" et "TRES". Voila encore des
indices qui montrent la richesse et la diversite des strategies miser en
oeuvre par ces eleves en difficulte. Mane si ces strategies ne sont pas
adaptees aux exigences de la norme orthographique, les &arts qui en
decoulent permettent d'observer dans les productions &rites de ces eleves
en difficulte, des types d'erreurs differents amalgames dans la meme
production graphique. L'analyse de certaines "allographies" permet de
deceler dans la meme production le cumul d'une inversion, d'une
confusion, d'une omission, de la non confortnite phonologique d'un
syntagme graphique ou d'une confusion au niveau d'un morphogramme. Ce
cumul de differents types d'erreurs tend a disparaitre progressivement chez
l'eleve "tout-venant" au profit de la subsistance d'erreurs de type purement
morphogrammique. A ces conditions seulement nous pouvons confirmer la
deuxieme partie de notre hypothese qui postulait la presence d'ecarts
particuliers a la norme orthographique dans les productions &rites d'eleves
en difficulte.
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Premices pour une didactique therapeutique et pedagogique de
l'orthographe

En fonction d'un premier constat qui nous invite a considerer que, quelle
que soit la repartition proportionnelle entre erreurs phonogrammiques et
morphogrammiques dans les productions d'eleves en difficult& c'est a
l'emergence de la competence morphogrammique que se situe le principal
ecueil.

En effet, la competence phonogrammique etant quantitativement
comparable a celle de productions d'eleves "tout-venants", c'est bien la
distorsion qu'on observe au niveau de la competence morphogrammique
qui apparait comme determinante. Des lors, ce constat nous a entrain& a
accentuer la mice en evidence du fonctionnement morphogrammique de
l'ecrit frangais dans nos interactions aupres des eleves en difficult&

Dans la situation duale d'un traitement logopedique cette interaction
logopediste/eleve consiste d'abord a partir des productions &rites de l'eleve
en difficult& qu'elles soient normees ou non, et de reconnoitre les strategies
sous-jacentes a ses productions. En d'autres termes, it s'agit d'engager avant
chaque correction avec l'eleve une phase de "diagnostic" visant a clarifier
ses propres strategies qu'elles soient d'ordre phonogrammique ou
morphogrammique. Cette premiere phase demande au/A la logopediste de
rester le plus "neutre" possible en evitant l'induction de la reponse
normative. En suite, dans une deuxieme phase de "correction", it faut alors
completer ou reorienter le cas &Mont la strategie verbalisee precedemment
par l'eleve. Les criteres dune telle reorientation sont empruntes directement
a la classification des graphemes proposee par CATACH (1978). La
concretisation de cette pratique demande bien stir une vulgarisation de la
part du/de la logopediste qui permette a l'eleve, selon son age, de situer
d'un cote les differentes fonctions de la morphologie et de l'autre cote
l'aspect non fonctionnel des lettres historiques ou etymologiques de
l'orthographe frangaise. L'essentiel etant de permettre a l'eleve d'acceder a
la logique grammaticale et lexicale des morphogrammes. Il va de soi que
l'enjeu non fonctionnel des 12 a 13% de lettres historiques ou
etymologiques que ion rencontre dans l'ecrit frangais doit etre presente le
plus tot possible a reeve. D'autant plus que ces lettres non fonctionnelles,
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dont la plupart restent muettes, ne relevent d'aucun enseignement
systematique parce qu'elles trouvent leur origine dans une norme graphique
savante. C'est egalement un travail sur des corpus emits norm& qui
permettra a l'eleve de prendre progressivement conscience du
fonctionnement morphologique de l'ecrit frangais et de la presence de
lettres non fonctionnelles. Presque toujours, on trouve chez ces eleves en
difficulte une competence a distinguer avec aisance les graphemes muets
de ceux qui transcrivent l'oral. Mettle reeve presentant d'importantes
difficult& en orthographe distingue parfois meme avec aisance les lettres
qui s'oralisent a la lecture d'un texte de celles qui resteront muettes. Cette
premiere gratification est un prealable necessaire pour decouvrir les
finesses de la fonction morphologique du frangais ecrit et pour cemer les
reliquats etymologiques et historiques qui ont perdu progressivement leur
dynamique proprement linguistique.

Dans la situation collective de la classe, l'interaction pedagogue /eleves
consiste a inciter, voire a encourager les eleves a rediger un texte dans un
contexte le plus fonctionnel et spontane possible. C'est dans cette optique
qu'un support visuel telle que l'image par exemple permet de mettre les
eleves dans des conditions de redaction pint& que de dictee. Pendant cette
phase ou chaque eleve travaille individuellement, comme dans le cadre du
traitement logopedique, le pedagogue s'abstient d'intervenir. Par contre, it
peut relever les eventuels questions et soucis "orthographiques" des eleves,
afin de les traiter dans la phase collective de "correction" qui va suivre.
Alors les eleves pourront engager la discussion sur leurs propres
productions &rites. Par exemple, un eleve pourra lire son texte discursif et
sera invite a epeler et a commenter les mots que le pedagogue aura retenus,
que ceux-ci soient norm& sur le plan orthographique ou pas. A ce stade,
anime par le pedagogue, le collectif classe pourra s'exprimer sur les
differentes options de transcription. Une fois les strategies des eleves
devoilees, le pedagogue propose d'initier la phase de correction pour
consolider ou modifier les strategies des eleves en fonction de la norme
orthographique des mots debattus. Le tableau noir peut titre un excellent
mediateur pour exercer le fonctionnement morphologique de notre systeme
d'ecriture et l'emploi de lettres non fonctionnelles dans notre &M. Une fois
les differentes lettres muettes isolees, une representation en "tiroirs" dotes
de differentes etiquettes, - telles que : morphogrammes grammaticaux
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servant aux "differents accords", morphogrammes lexicaux concemant les
"families de mots", morphogrammes presents dans les "homophones" et
enfin les lettres historiques ou etymologiques qui ont trait a "l'histoire des
mots" - servira a classer les mots qui component ces lettres muettes. Ces
mots sont ensuite classes par les eleves qui verbalisent leur choix. Il va de
soi que cette methode didactique demande l'instauration prealable d'un
"rituel" pour atteindre une dynamique oil le metalangage des eleves peut
s'exprimer aisement. Une telle methode a egalement l'avantage de
depassionner les tensions qui peuvent surgir autour de la norme
orthographique pour instaurer un dialogue dont la dynamique linguistique
des mots devient la preoccupation collective principale des eleves.

Conclusions

Les criteres d'analyse auxquels nous avons fait appel ont ete empruntes au
champ de la recherche psycholinguistique interessee aux apprentis
scripteurs "tout-venants". Il s'avere selon nous que de tels criteres sont
valables pour &gager les identites dans les strategies d'apprentissage
d'eleves en difficult& mais aussi une difference specifique de l'organisation
de ces strategies chez ces memes eleves. Dans la mesure ou certaines de
ces differences peuvent etre cernees, elles ouvrent une voie pour une
definition nouvelle, susceptible d'affiner les "outils" didactiques a mettre
en oeuvre dans l'interaction avec des eleves en difficult& A la suite de
notre recherche, la dimension morphologique du systeme d'ecriture du
francais ressort comme l'un des parametres les plus complexes a tnaitriser
par les eleves en difficult& Le constat que les principes phonographiques et
semiographiques sont indissociables dans notre systeme d'ecriture, comme
le releve JAFFRE (1993), nous pousse a inviter reeve le plus precocement
possible a se representer, au-dela de son intuition, l'aspect morphologique
de la langue &rite. En effet, la structure du francais ecrit laisse a penser
que reeve qui reste trop centre sur une strategie phonogrammique au
detriment d'une centration morphogrammique, ne peut pas rejoindre la
norme orthographique. Du fait meme que l'aspect phonogrammique de
noire ecrit ne repond pas a une regle bi-univoque (c'est-a-dire que le
phoneme /o/, par exemple, peut correspondre a plusieurs graphemes
comme o, au, eau, 6, ho, oo, etc.), le choix graphernique qu'il faut operer
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reste lie a la structure morphologique de la langue &rite. C'est pourquoi
nous progressons avec confiance dans une voie di l'accent est mis sur la
morphogrammie, car cette derniere est certainement aussi un stabilisateur
du choix a operer parmi les divers graphemes a disposition pour transcrire
un meme son. Ceci explique, selon nous, que l'eleve en difficulte, meme
conscient de l'existence de lettres muettes, peut rester dans un certain
desarroi sur le plan phonogrammique, dans la mesure oil cette strategie de
base ne peut pas s'enchasser dans la strategie morphogrammique plus
complexe et fink par retroaction a stabiliser la strategie phonogrammique.
Reste que la norme orthographique en tant qu'objet d'apprentissage recele
en elle-meme des conflits propres au fonctionnement de l'ecriture frangaise
actuelle. Evoquons simplement la lutte entre deux principes qui ont
accompagne le developpement historique de notre deriture. Comme le
relevent BLANCHE-BENVENISTE et CHERVEL (1979, p. 113). "Dans
ses grandes lignes, l'histoire de notre ecriture peut se ramener au conflit
entre deux principes. Tous deux sont des principes d'ordre, de regulation. Il
parait impossible de soutenir aujourd'hui encore la these selon laquelle le
desordre et la fantaisie se sont un jour installes dans none ecriture. Le
principe phonographique cherche une regularisation au niveau du
signifiant, et n'y parvient pas; le principe ideographique prend alors relais
et stabilise l'ecriture en completant le code deficient par un maquillage
paradigmatique, fonde sur l'analogie."

C'est dans cet esprit que nous avons voulu confronter a leur tour les
conflits "cognitifs" que ces eleves en difficulte doivent resoudre pour
parvenir progressivement a la maitrise de l'ecriture.
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